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Karin M.C.H.L. Diemel
‘You can know the name of a bird in all the languages of 
the world, but when you’re finished, you’ll know absolutely 
nothing whatever about the bird. So let’s look at the bird and 
see what it’s doing - that’s what counts’. 
Richard Feynman – natuurkundige en Nobelprijswinnaar (1918 – 1988)
De voorbereiding van leerlingen op de huidige pluriforme en internationaal georiënteerde 
maatschappij met zich snel ontwikkelende technologieën en veranderende beroepseisen 
is complex. Deze voorbereiding betreft zowel de inhoud en vormgeving van het onderwijs 
als de vraag wat passende kwaliteiten zijn van leraren. Goed onderwijs in deze context 
vraagt van leraren om te bewegen tussen bestaande en nieuwe ontwikkelingen en 
daaruit voortkomende behoeften en vragen van leerlingen. Dit bewegen van leraren 
vereist op haar beurt een navigator die helpt om steeds opnieuw de plaats te bepalen 
en de juiste koers te kunnen zetten. De term navigator, een begrip oorspronkelijk uit 
de scheepvaart, is ontleend aan het Latijnse werkwoord ‘navigare’, waarbij ‘navis’ staat 
voor schip en ‘agere’ voor handelen en in beweging zetten (Philippa, Debrabandere & 
Quak, 2009). VOC schepen gebruikten in de 17de en 18de eeuw, naast het kompas voor 
de koersbepaling, twee methoden voor plaatsbepaling. De plaats werd bepaald aan de 
hand van metingen met een navigatie instrument, bijvoorbeeld een sextant en met een 
berekening, een zogenoemd gegist bestek. Afhankelijk van de omstandigheden droegen 
observaties van kleurveranderingen in het water, van het land en van bepaalde soorten 
vogels en vissen eveneens bij aan de juiste positiebepaling en de koers (www.vocsite.
nl). In de 19e eeuw kreeg het begrip haar huidige betekenis, namelijk ‘stuurmanskunst’, 
de behendigheid van een stuurman om een schip een haven in te loodsen of te laveren 
(Philippa et al., 2009). Vertaald naar het onderwijs kan de navigator gezien worden als 
een essentiële kwaliteit of vermogen van de leraar1: zijn pedagogische sensitiviteit. 
Pedagogische sensitiviteit vormt in de complexiteit van het omgaan met leerlingen in 
klassensituaties op die manier een gids voor het vinden van de juiste richting en een 
goede onderwijskwaliteit en is daarmee een essentieel element van het vakmanschap 
van de leraar (van Manen, 1993/2006; Jacobs, 2011; Pianta, Hamre & Allen, 2012). 
Dit hoofdstuk gaat achtereenvolgens in op pedagogische sensitiviteit van leraren 
als professionele kwaliteit, de aanleiding voor deze studie, de maatschappelijke en 
onderwijscontext waarin pedagogische betekenis aan belang wint en op de doelstelling 
en vraagstelling van de studie. Aan het slot volgt een leeswijzer.
1  In het kader van de leesbaarheid is gekozen voor de term leraar/leraren, waarmee ook lerares(-sen), 
leerkracht(-en)of docent (-en) worden bedoeld. 
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1.1   PEDAGOGISCHE SENSITIVITEIT IN HET 
ONDERWIJS 
Binnen de alledaagse praktijken in de klas moet de leraar voortdurend inschatten, 
afwegen en beoordelen of iets een passende benadering is in een specifiek moment om 
doelen van onderwijs en vorming te bereiken (van Manen, 1993/2006; Stevens, 2002; 
Pols, 2009). Ten aanzien van de doeldomeinen of functies van het onderwijs heeft Biesta 
(2012) drie functies onderscheiden, namelijk kwalificatie, socialisatie en subjectificatie. 
Kwalificatie betreft het verwerven van kennis, vaardigheden, waarden en houdingen 
om te kunnen functioneren in de maatschappij. Socialisatie behelst het leren omgaan 
met anderen om opgenomen te worden in de cultuur met de opvattingen, gewoonten 
en normen die daar gangbaar zijn. Subjectificatie, of persoonsvorming, betreft het 
onafhankelijk en autonoom worden in denken en handelen, om zelfstandig betekenis 
te kunnen geven aan het bestaan. Om deze drie doelen te bereiken, wordt een beroep 
gedaan op zowel de vakinhoudelijke, vakdidactische als pedagogische bekwaamheden 
van leraren. Het gaat bij lesgeven dus om de drie functies van onderwijs in samenhang 
en het inzetten van alle daarbij behorende bekwaamheden door leraren. De complexe 
klassenpraktijken vragen daarbij van leraren om steeds weer een afweging te maken van 
wat in een bepaalde situatie adequaat handelen is in de interactie met leerlingen. Dit wordt 
niet zozeer bepaald door rationeel of causaal redeneren en kan evenmin ondervangen 
worden door tevoren bepaalde regels of interventies. Complexe situaties vragen om een 
intuïtieve afweging van wat hier het ‘goede’ is om te doen in vakinhoudelijk, didactisch 
en pedagogisch opzicht en rondom sociale, politieke en morele kwesties die met deze 
situaties verbonden zijn. Ondersteund door theoretische kennis en praktische kennis 
en vaardigheden heeft de leraar zodoende in een klassensituatie een professioneel 
inschattings- en oordeelsvermogen nodig (van Manen, 1993/2006; Stevens, 2002; 
Kelchtermans, 2012). Dit is de eerder genoemde navigator in interactieprocessen, 
ofwel: pedagogische sensitiviteit. 
Gedurende meerdere decennia is door onderwijsonderzoekers en -filosofen aandacht 
gevraagd voor het belang van pedagogische sensitiviteit, als kwintessens2 van leraar-
2  Ontleend aan Latijn essentia ‘het wezen van iets’. Naast essentie (...) uit Frans quintessence [ca. 1265 als 
quinte essence], leenvertaling van middeleeuws Latijn quinta essentia ‘de vijfde essentie’ (...).Bij Aristoteles 
was dit woord synoniem met wat nu ether wordt genoemd, ofwel het vijfde element, gedestilleerd uit de 
andere vier elementen water, vuur, aarde en lucht. In de middeleeuwse alchemie begon dit begrip een eigen 
leven te leiden. Het vijfde, spirituele en volmaakte element werd niet verkregen door gewone alchemistische 
handelingen maar op spirituele wijze door het ‘filosofisch vuur’. Zo werd de spiritus (‘geest’) of quintessence 
van een (immaterieel) object verkregen (Phillippa et al. 2003/2009).
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schap (van Manen, 1993/2006; Stevens, 2002; Jacobs, 2011; Pianta et al., 2012). Hoewel 
de relevantie van de pedagogische kwaliteit van leraren wordt erkend in de visie op 
beleidsontwikkelingen, is er nog weinig aandacht voor pedagogische sensitiviteit in het 
daadwerkelijke beleid rondom de professionele ontwikkeling van leraren.
1.2   GOED ONDERWIJS EN PEDAGOGISCHE 
SENSITIVITEIT 
Leerresultaten van Nederlandse leerlingen in internationale benchmark onderzoeken3 
hebben in Nederland de laatste decennia geleid tot beleidsinitiatieven die gericht zijn 
op versterking van het onderwijs. Concreet ligt het accent van deze beleidsinitiatieven 
voor een belangrijk deel op het versterken van het aanbod in geletterdheid en 
gecijferdheid en de cognitieve kennisontwikkeling van leerlingen. Speerpunten voor 
de ontwikkeling van leraren op dit gebied vormen onder andere opbrengstgericht 
onderwijs, gestandaardiseerde leerlingvolgsystemen en aandacht voor didactische 
vaardigheden (OCW, 2011b; Inspectie van het Onderwijs, 2011; 2013; Onderwijsraad, 
2012; 2013a). Daarnaast richt het Nederlands onderwijsbeleid zich op een omvangrijke 
stelselverandering op het gebied van inclusie. Dit is in lijn met internationale verdragen 
zoals de Salamanca-overeenkomst, waarin het recht op onderwijs en gelijkwaardige 
kansen daarin voor ieder kind is vastgelegd (Unesco, 1994). Gelijkwaardige kansen 
in onderwijs gaat uit van een op het kind gerichte pedagogiek waarin de afstemming 
op de mogelijkheden van de leerling het uitgangspunt vormt. Vandaaruit wordt ook in 
Nederland met de Wet passend onderwijs4 gestreefd naar gelijkwaardige kansen in het 
onderwijs voor iedereen en een passende plek voor alle leerlingen binnen een reguliere 
onderwijssetting (OCW, 2011a; 2014a). 
Zowel onderzoekers en onderwijsfilosofen als leraren en andere onderwijsprofessionals 
plaatsen kritische kanttekeningen bij het huidige onderwijsbeleid en bij de consequenties 
ervan voor de onderwijspraktijk en het pedagogisch-didactisch handelen van leraren 
(Ball, 2008; Biesta, 2012; Kelchtermans, 2012; Verbiest, 2012; Blok, Ledoux & Roeleveld, 
3  De in dit onderzoek bedoelde Internationale benchmark onderzoeken richten zich met tests als PISA, TIMMS 
en PIRLS voor een belangrijk deel op de cognitieve domeinen van taal, rekenen en natuurwetenschappen.
4  Met de Wet passend onderwijs hebben scholen zorgplicht. Dit omvat de verantwoording van scholen om 
leerlingen die extra ondersteuning nodig hebben een passende plek en zorg te bieden. Scholen moeten 
vastleggen welke ondersteuning zij bieden. Met ouders zoekt de school een passende plek eerst binnen de 
eigen school. Als de school de zorg zelf niet kan bieden, wordt gezocht naar een andere reguliere of speciale 
school (www.passendonderwijs.nl).
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2013; Onderwijsraad, 2013a;2013b; van der Woud & Beliaeva, 2015 ). Uit deze kritieken 
kan een tweetal hoofdlijnen worden herleid. 
Ten eerste worden er vragen gesteld bij door de overheid gestuurd opbrengstgericht 
onderwijs, waarin leraren, scholen en schoolbesturen verplicht zijn om verantwoording 
af te leggen over de onderwijskwaliteit op basis van leeropbrengsten (Ball, 2008; 
Verbiest, 2012; Blok et al., 2013). Een dergelijke benadering gaat namelijk voorbij aan 
het dynamische en dikwijls onvoorspelbare karakter van onderwijsprocessen en aan de 
unieke ontwikkeling van leerlingen (Kelchtermans, 2012; Crowell & Reid-Mar, 2013). De 
kern van het leraarschap is juist oog hebben voor signalen en vragen van leerlingen en 
afstemmen op wat zij nodig hebben in een klassensituatie. Een sterke overheidssturing 
op prestaties zet een verantwoord afgestemd onderwijsaanbod voor álle leerlingen onder 
druk (Onderwijsraad, 2013a, pp. 24 -27). In de ogen van veel leraren belemmert dit beleid 
het maken van eigen professionele inschattingen en afwegingen die van belang zijn voor 
een optimale ontwikkeling van kinderen (Onderwijsraad 2013b, pp. 22-23). De integratie 
van leerlingen in reguliere scholen vormt in Nederland een complex vraagstuk in verband 
met een historisch gegroeide grote diversiteit aan speciale onderwijsvormen, waarin 
leerlingen met verschillende soorten onderwijsbelemmeringen in een grote variëteit aan 
schooltypen kunnen worden opgenomen (Schuman, 2007; 2010). De gevolgen van 
de Wet passend onderwijs, een toename van leerlingen met onderwijsbelemmeringen 
binnen het regulier onderwijs, zijn door leraren, andere professionals en management-
teams -zij het niet onverdeeld- tamelijk kritisch ontvangen (van der Woud & Beliaeva, 
2015). Hoewel een meerderheid van de leraren en andere professionals binnen scholen 
erkent dat passend onderwijs ontwikkelingskansen biedt voor zowel scholen als 
leerlingen, vindt een ruime meerderheid tegelijk dat zij niet goed zijn voorbereid op de 
stelselverandering en niet genoeg worden gefaciliteerd. Leraren geven aan niet genoeg 
aandacht te kunnen geven aan de signalen en vragen van hun leerlingen in klassen die 
veelal 25 leerlingen of meer kennen. Zij voelen zich evenmin goed toegerust om in de 
huidige organisatie van het onderwijs, met de sterke nadruk op opbrengsten, passend 
tegemoet te komen aan de diversiteit van lichamelijke, cognitieve, sociaal emotionele en 
gedragsvragen van hun leerlingen (van der Woud & Beliaeva, 2015). De ontwikkeling van 
passend onderwijs, waarin een zorgplicht geldt in reguliere scholen voor alle leerlingen, 
vraagt naast verdergaande aandacht voor diversiteit om professionele ruimte5 voor de 
5  Professionele ruimte heeft, zoals gehanteerd binnen de maatschappelijke dienstverlening betrekking op de 
‘toegestane handelingsruimte in een relatie tussen regelopstellers en -uitvoerders, met betrekking tot de aard, 
hoeveelheid en kwaliteit van diensten’ (Hupe, in Kessels , 2012, p.14)). Binnen het kader van dit proefschrift gaat het 
over de professionele ruimte van leraren, wat meestal gedefinieerd wordt als ‘de mate waarin leraren zeggenschap 
hebben over of invloed kunnen uitoefenen op de werkprocessen in het onderwijs’ (Kessels, 2012, p.14).
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leraar in de persoonsgerichte afstemming op leerlingen (Kessels, 2012). De investering 
van de Finse overheid in hoogstaande professionalisering van leraren en vertrouwen in 
de leraar als professional, wat zich uit in een grote mate van professionele autonomie 
voor de leraar, blijkt een onmiskenbare invloed te hebben op de internationaal als 
goed beoordeelde onderwijskwaliteit in Finland (Sahlberg, 2015). Controledruk raakt 
daarentegen aan de professionaliteit van de leraar, het zelfvertrouwen als professional 
en zijn beleving van de professionele ruimte. Van buitenaf opgelegde doelen beteugelen 
als het ware de innerlijke drijfveer van de leraar om eigen professionele afwegingen te 
kunnen maken (Onderwijsraad, 2013b; 2016). 
Naast het bezwaar tegen een sterke overheidssturing op onderwijsopbrengsten richt een 
tweede kritiek zich op een gevolg hiervan. De nadruk op het verwerven van cognitieve 
kennis en vaardigheden binnen het taal- en rekendomein heeft als risico dat het curriculum 
versmalt en dat er een onevenwichtige aandacht is voor de verschillende vakgebieden 
(Nussbaum, 2011; Klaassen, Vreugdenhil & Veugelers, 2013). Critici geven aan dat 
bij een eenzijdig accent op cognitieve kennis en vaardigheden andere belangrijke 
beïnvloedende graadmeters voor succes in de ontwikkeling van jongeren, zoals 
welbevinden en motivatie, onderbelicht blijven (Borghans & Schils, 2012; Hargreaves 
& Shirley, 2012). De filosofe Martha Nussbaum stelt dat een overmatige gerichtheid op 
kwantitatieve toetsing, een eenzijdig onderwijsaanbod op alleen kennisgebieden en 
veronachtzaming van de creativiteitsontwikkeling leiden tot verschraling:
‘Als deze trend zich voortzet zullen (...) generaties nuttige 
machines afleveren in plaats van volwaardige burgers die in 
staat zijn om zelfstandig te denken, zich kritisch op te stellen 
ten aanzien van de traditie en de betekenis te doorgronden 
van het lijden en de prestaties van anderen’  
(Nussbaum, 2011, p.3). 
In 2014 en 2015 is een groep van circa 100 mensen vanuit diverse lagen van de 
samenleving door stichting Operation Education gevraagd naar hun idee over waar 
goed onderwijs aan tegemoet moet komen (Boonstra, Smart Wychgel, Tiel, & Cartsens, 
2014; Bekx, 2015). De mensen uit deze groep geven op verschillende manieren aan dat 
onderwijs bijdraagt aan de voorbereiding op de maatschappij en dat de school daarvoor 
een oefenplaats is. Dit houdt in dat kinderen moeten leren met elkaar samen te leven 
en kennis moeten vergaren die nodig is om zelfstandig te kunnen functioneren. Daarbij 
moeten zij leren om weloverwogen keuzes te maken die bijdragen aan levensgeluk.
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In bovenstaande perspectieven draagt de leraar bij aan goed onderwijs als hij inspeelt 
op een brede maatschappelijke vorming. Hierbij zijn de drie onderscheiden functies 
van onderwijs, kwalificatie, socialisatie en persoonsvorming (Biesta, 2012), als het ware 
geïntegreerd en gelijkwaardig in de diverse vak- of ontwikkelingsgebieden. Ze komen 
samenhangend naar voren in het verwerven van de basisvaardigheden gecijferdheid 
en geletterdheid en in de wereldoriënterende vorming. Daarnaast komen ze naar 
voren in de vorming van sociale betrokkenheid en burgerschap, in de ontwikkeling 
van persoonlijke ontplooiing en creativiteit en in de ontwikkeling van toekomstgerichte 
vaardigheden (Nussbaum, 2011; Hargreaves & Shirley, 2012; Klaassen et al., 2013). 
Door het ontbreken van een coherente en meer eenduidige manier van evalueren zijn 
de drie laatstgenoemde vormingsgebieden in het onderwijs echter minder zichtbaar 
als een vereiste voor maatschappelijk functioneren dan de cognitieve kennis- 
en vaardigheidsgebieden (Veugelers & Schuitema, 2013). Dit vormt volgens de 
Onderwijsraad (2013b) een risico voor versmalling van de functie van het onderwijs, 
terwijl deze in de kern breed is: ‘het overbrengen van kennis en vaardigheden en 
levenservaring in een omvattend perspectief’ (p.39). Inspelen op een brede ontwikkeling 
verlangt van de leraar om voortdurend afwegingen te maken in onderwijssituaties, of 
zoals een leraar verwoordt: ‘Wat wij doen is topsport. Wij moeten de hele dag schakelen. 
Wij moeten constant keuzes maken.’ (Onderwijsraad, 2013a, p.38). Als we onze 
leerlingen een brede maatschappelijke vorming willen bieden, vraagt dat van de leraar 
dat hij de ‘oefenplaats’ van de maatschappij hier en nu voorleeft en dat hij in iedere 
situatie afweegt wat belangrijke leerpunten of behoeften kunnen zijn voor leerlingen in die 
situatie. Dit proces van afwegen doet een beroep op oplettend waarnemen, het duiden 
van de vakinhoudelijke en pedagogisch-didactische betekenis van een situatie en het 
zoeken naar de richting, op pedagogische sensitiviteit dus, als navigator van de leraar. 
De vraag blijft dan echter wat maatschappelijk gezien ‘goed onderwijs’ is. Gezien de 
complexiteit van de onderwijspraktijk is het lastig om steeds weer de juiste beslissingen 
te nemen en dus pedagogische sensitief te handelen. Snowden en Boone (2007) 
onderscheiden in hun Cynefin raamwerk ten aanzien van de besluitvorming in 
werkpraktijken vier contexten, namelijk een eenvoudige, ingewikkelde, complexe en 
een chaotische context. Een onderwijssituatie voldoet zelden aan de kenmerken van 
een eenvoudige of ingewikkelde context, zoals het in elkaar zetten van een stoel of 
het bouwen van een constructie waarin opbrengsten voorspelbaar zijn. Evenmin zijn 
er veel onderwijssituaties die gekarakteriseerd kunnen worden als chaotisch, zoals in 
een noodsituatie waarin gebeurtenissen verwarrend of verbijsterend zijn. In zo’n situatie 
staat het wegnemen van de crisis voorop, waarbij de handelingen vooral instinctief 
zijn om vooreerst paniek te verminderen. Het onderwijs wordt veelal gekenmerkt door 
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complexe praktijken die zich kenmerken door spontaan optredende momenten waarvan 
de opbrengst zich slecht laat voorspellen. In een dergelijke complexe praktijk wijst een 
actie uit of en hoe iets werkt. De gebeurtenissen zijn veelal pas te begrijpen bij een 
terugblik. Dit leidt ertoe dat leraren in hun alledaagse klassenpraktijken vaak vanuit een 
inschatting, en daarna het (interactie)proces volgend, situaties benaderen. Leerlingen 
die als moeilijk worden ervaren door leraren en gebeurtenissen die als lastig worden 
beleefd door leerlingen of leraren, compliceren daarbij de interacties en relaties tussen 
leraren en leerlingen (Wubbels & Brekelmans, 2005; Roorda, Koomen, Spilt & Oort, 2011). 
De afstemming van de leraar op gebeurtenissen in de klas en op individuele signalen 
van leerlingen hierbinnen bepaalt de inhoud van het onderwijs en de kwaliteit van het 
leerproces, hetgeen op haar beurt van invloed is op de ontwikkeling van leerlingen en 
op leeropbrengsten.
Het dynamische karakter van klassensituaties en de uiteenlopende ontwikkelings-
processen van leerlingen doen een appel op vermogens tot alertheid, inschatten, 
afwegen en reageren van leraren. Ze vragen om pedagogische sensitiviteit van de 
leraar en om zorgvuldig navigeren teneinde adequaat te kunnen (re)ageren.
1.3  PEDAGOGISCHE KWALITEITEN VAN GOEDE 
LERAREN 
Terwijl er veel discussie is in het debat over wat ‘goed onderwijs’ is, zijn onderwijskundigen, 
kritische denkers en beleidsmakers het eens over het belang van goede leraren om goed 
onderwijs mogelijk te maken (Day, 2009; Hargreaves & Shirley, 2012; Kelchtermans, 2012; 
OCW, 2014b). De vraag blijft hierbij wat cruciale kwaliteiten zijn van goede leraren. In de 
eerder genoemde speerpunten van het Nederlands onderwijsbeleid ligt het accent op 
‘cognitieve kennisdoelen en basale vaardigheden rondom geletterdheid en gecijferdheid’. 
In aansluiting op de ontwikkelingen rondom passend onderwijs wordt van leraren 
verwacht dat zij ‘beschikken over complexe vaardigheden’ (OCW, 2014a, p. 4). Expliciet 
worden genoemd pedagogisch-didactische vaardigheden, zoals opbrengstgericht 
werken, onderwijs afstemmen op individuele leerlingen en feedback geven. In het 
kader van de actualisering van leraar bekwaamheden doet de Onderwijscoöperatie6 
 als exponent van de beroepsgroep van leraren eenmaal in de zes jaar een voorstel 
aan het ministerie van OCW over de bekwaamheidseisen voor leraren. In 2017 zijn de 
6  De onderwijscoöperatie is de organisatie van samenwerkende onderwijsvakorganisaties (AOB, CNV, FOV, VVVO).
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in 2005 vastgestelde competenties7 voor leraren herzien in drie bekwaamheden die 
het leraarschap verbinden en karakteriseren, de vakinhoudelijke, de vakdidactische 
en de pedagogische bekwaamheden (Onderwijscoöperatie, 2014; OCW, 2017). In 
het Nederlandse beleid zijn de vakinhoudelijke en vakdidactische bekwaamheden van 
leraren meest dominant.
In internationaal onderwijsonderzoek is er op gevarieerde wijze en op veelzijdig gebied 
aandacht voor de kwaliteiten van leraren (Marzano, 2003; Veugelers & Vedder, 2003; 
Wubbels & Brekelmans, 2005; Day, 2009; Hattie, 2009; Jennings & Greenberg, 2009; 
Jacobs, 2011; Pianta et al., 2012). Onderzoeken richten zich onder andere op effectieve 
pedagogisch-didactische aanpakken en interventies, op kenmerken van pedagogische 
handelwijzen van leraren en op leraar-leerling relaties.
Door de jaren heen is onderzoek gedaan naar doelmatige strategieën van leraren 
in relatie tot de ontwikkeling van leerlingen. In meta-analyses worden meer dan 160 
van deze effectieve aanpakken gerapporteerd. Deze laten zich veelal samenvatten 
tot meer algemene vakdidactische of pedagogisch-didactische strategieën, zoals 
coöperatieve en activerende werkvormen, wijzen van feedback geven of vormen van 
leerstofpresentatie (Marzano, 2003; Hattie, 2009; Mitchell, 2014). 
Onderzoeken over algemene en pedagogische handelwijzen van leraren en relaties 
met leerlingen in relatie tot schoolsucces richten zich onder meer op voorwaarden 
voor een doeltreffende leeromgeving, zoals een ondersteunend klassenklimaat en 
werkzame pedagogische handelwijzen van leraren in de leraar-leerling interacties 
(Wubbels & Brekelmans, 2005; Roorda et al., 2011; Pianta et al., 2012). Om het 
handelen van leraren in kaart te brengen wordt gebruik gemaakt van kwalitatief 
onderzoek met behulp van onder andere interviewvormen (Spilt & Koomen, 2010) en 
vormen van beeldanalyse (Sherin & van Es, 2009; 2010; Kennedy, 2011). Daarnaast 
maken deze onderzoeken gebruik van vragenlijsten voor leraren of leerlingen, 
zoals de VIL(2.2)8 (Brekelmans & van Tartwijk, 2008) of de Klimaatschaal (Donkers 
& Vermulst, 2008) of van genormeerde observatie-instrumenten, zoals de CLASS9 
 (Pianta, LaParo & Hamre, 2011). Ook in de onderzoeken naar pedagogische handelwijzen 
van leraren in hun relaties met leerlingen dragen de grootschalige benaderingen en 
meta-analyses bij aan meer algemene inzichten, zoals het constructief managen van het 
7  Dit profiel omvat naast interpersoonlijke, pedagogische, vakinhoudelijke, didactische en organisatorische 
competenties op het gebied van lesgeven, competenties op het gebied van samenwerken met collega’s, de 
schoolomgeving en reflectie en ontwikkeling (OCW, 2005).
8  Vragenlijst Interpersoonlijk Leraar gedrag (Wubbels & Brekelmans, 2008). De oorspronkelijke versie is 
ontwikkeld door Créton & Wubbels (1984). Versie 2.2 ontwikkeld door Brekelmans & van Tartwijk (2008).
9 Classroom Assessment Scoring System (Pianta et al., 2011).
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groepsklimaat en de invloed van ondersteuning, nabijheid, conflict en afstand in leraar-
leerling relaties. 
In breed opgezet onderzoek en meta-analyses worden vooral de globale trends over de 
relatie tussen gemiddelde handelwijzen van leraren en gemiddelde opbrengsten binnen 
scholen zichtbaar. Een risico van dit type onderzoek is dat het kenmerkende van onderwijs, 
de dynamische complexe praktijken die de alledaagse interventies en benaderingen in 
klassensituaties beïnvloeden, gemaskeerd blijven. Daarmee geeft een grootschalige 
onderzoeksbenadering een beperkt beeld van de essentie van leraarschap. Het laat niet 
zien hoe de leraar in een specifieke situatie komt tot adequate afstemming met leerlingen, 
welke processen hierop van invloed zijn en wat de leraar daarin beweegt.
1.4  VOORWAARDEN VOOR KWALITEITEN VAN 
GOEDE LERAREN 
Na een periode waarin toenemend verantwoording wordt gevraagd over leerresultaten 
lijkt er een kentering te zijn in de opvatting van de Nederlandse overheid. Uit diverse 
hoeken is kritiek gekomen op de meetbaarheid van onderwijs en onderwijsopbrengsten, 
zoals door Ball (2008), Biesta (2012), Hargreaves en Shirley (2012), Kelchtermans (2012), 
Kessels (2012), Verbiest (2012) en in rapportages van de Onderwijsraad (2013a; 2013b; 
2016). Ook vanuit een brede maatschappelijke dialoog via het ‘Platform Onderwijs2032’ 
is een toenemende aandacht ontstaan voor onderwijsontwikkelingen naar voorbeeld 
van het Finse onderwijssysteem (Sahlberg, 2015). In dit systeem is meer waardering 
voor de professionele autonomie van de leraar. In Nederland heeft het debat geleid tot 
de visie dat het onderwijs zich eveneens meer zou moeten richten op aandacht voor 
eigenaarschap en invloed van leraren (Onderwijs2032, 2016). Waardering voor de 
professionaliteit van de leraar vraagt ook om erkenning van de benodigde ruimte voor 
vakmanschap, waarbij de leraar de mogelijkheid heeft om vanuit het eigen waarnemen 
en interpreteren af te wegen wat in een bepaalde situatie een meest passende en 
adequate keuze is in leraar-leerling interacties.
Het debat over professionele ruimte en erkenning van leraren leidde in het onderwijsveld 
tot nieuwe ontwikkelingen vanuit verschillende perspectieven. De onderwijsinspectie 
maakt vanaf oktober 2017 gebruik van een toezichtkader dat op meer afstand en vanuit 
meer autonomie voor scholen en leraren, de kwaliteit onderzoekt (Zeegers, 2017). 
Daarnaast zijn er vanaf het najaar van 2017 door leraren in het onderwijs stakingen 
georganiseerd vanuit het primair onderwijs waarbij naast salariseisen wordt ingezet op 
de eis van klassenverkleining ter versterking van de onderwijskwaliteit (www.aob.nl.).
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1.5  DOEL EN VRAAGSTELLING VAN HET 
ONDERZOEK
Breed georiënteerd onderwijs in een dynamische maatschappij is complex. Kwalificatie, 
socialisatie en subjectificatie als gelijkwaardige doeldomeinen en een toename 
van diversiteit in zorgvragen vraagt om meervoudige vaardigheden van leraren. 
Er wordt deskundigheid gevraagd van leraren op het gebied van vakinhoudelijke 
kennis, didactische en pedagogische vraagstukken. De hedendaagse complexe 
klassensituaties en beleidsontwikkelingen vragen een verdergaande ‘finetuning’ en 
afgestemd handelen van leraren, zodat zij tegemoet kunnen komen aan behoeften 
van individuele leerlingen. Het vraagt om ‘het goede op de juiste manier te doen’. Om 
te kunnen inschatten en oordelen over wat passend is in een specifieke complexe 
situatie, wordt een diepgaander appel gedaan op de pedagogische sensitiviteit van 
de leraar. Hoewel beleidsmakers en wetenschappers pedagogische sensitiviteit 
van leraren erkennen als een cruciaal aspect van de professionaliteit van leraren, is 
hierover nog relatief weinig bekend. Het kan zijn dat juist het moeilijk grijpbare karakter 
van pedagogische sensitiviteit een belemmering vormt om het begrip te duiden en te 
onderzoeken, terwijl pedagogische sensitiviteit een essentieel element, een kwintessens 
van leraarschap, vormt in de complexiteit van de praktijk. Het moeilijk grijpbare vraagt 
onontkoombaar om een verdere exploratie en explicatie. De studies van de Canadees-
Nederlandse pedagoog Max van Manen hebben inzicht opgeleverd in de betekenis van 
pedagogisch sensitief, bedachtzaam (thoughtful) denken en handelen van leraren en de 
verwevenheid van het fenomeen als fundamentele kwaliteit in professioneel leraarschap. 
Er is echter nog weinig inzicht in het proces van afwegen in leraar-leerling relaties en in 
het handelen en ontwikkelen van leraren hierin. 
Het doel van dit onderzoek is om een bijdrage te leveren aan die lacune in onderzoek 
naar pedagogische sensitiviteit van leraren, om het begrip te concretiseren voor de 
onderwijspraktijk en om te komen tot inzichten over hoe leraren deze kwaliteit kunnen 
ontwikkelen. In het kader van deze studie wordt pedagogische sensitiviteit, geïnspireerd 
door onderzoekers zoals van Manen en Pianta, gedefinieerd als: 
Het overzien van een onderwijssituatie, het doorzien van de pedagogische relevantie 
daarin, begrijpen hoe het passend is om te handelen en de impact van een handelwijze 
kunnen inschatten. Hierbij worden signalen van leerlingen in de specifieke situatie 
afgewogen tegen doelen van vorming en onderwijs.
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Deze studie richt zich op de verdergaande concretisering van pedagogische 
sensitiviteit specifiek op elementen die een rol spelen bij pedagogische sensitiviteit in de 
onderwijspraktijk en op de dynamische processen ervan. Dit wordt geoperationaliseerd 
in de volgende onderzoeksvragen:
Hoe komt pedagogische sensitiviteit tot uitdrukking en tot ontwikkeling in het denken en 
handelen van de leraar?
• Hoe wordt pedagogische sensitiviteit geconceptualiseerd en geoperationaliseerd 
binnen de onderwijscontext?
• Hoe wordt pedagogische sensitiviteit gepercipieerd door leraren en leerlingen 
binnen de onderwijscontext?
• Hoe komt pedagogische sensitiviteit van leraren tot uitdrukking in de klas?
• Hoe ontwikkelt pedagogische sensitiviteit van leraren zich gedurende een gericht 
professionaliseringsprogramma?
1.6 HOOFDLIJNEN VAN HET PROEFSCHRIFT
Het onderzoek bestaat uit vier deelstudies en is opgebouwd uit acht hoofdstukken. Het 
bestaat achtereenvolgens uit de theoretische inkadering van de studie in hoofdstuk 2, 
de uitwerking van de methodologie in hoofdstuk 3, een exploratieve studie in hoofdstuk 
4, empirische studies in de hoofdstukken 5 tot en met 8 en de conclusies en discussie 
in hoofdstuk 9. 
In hoofdstuk 2 wordt pedagogische sensitiviteit theoretisch ingekaderd. Het wordt 
gerelateerd aan interpersoonlijke sensitiviteit en de ethische, culturele en professionele 
dimensies van pedagogische sensitiviteit. Daarnaast wordt het in relatie gebracht met 
de begrippen impliciete professionele kennis, presentie en bedachtzaamheid. Een 
theoretisch raamwerk voor de verdere deelstudies wordt geschetst.
Het derde hoofdstuk richt zich op de methodologie van dit onderzoek en beschrijft de 
ontwikkeling van een mixed methods onderzoeksinstrumentarium dat pedagogische 
sensitiviteit van leraren in beeld kan brengen en kan duiden. Achtereenvolgens komt aan 
de orde een verantwoording van de methodologie, de uitwerking van een exploratieve 
aanpak om het concept verder te operationaliseren, de ontwikkeling van een instrument 
om pedagogische sensitiviteit in kaart te brengen, een methode om pedagogische 
sensitiviteit te analyseren, de opzet van een professionaliseringsprogramma, gevolgd 
door een methode om de ontwikkeling van pedagogische sensitiviteit te evalueren.
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In hoofdstuk 4 worden de resultaten van de eerste deelstudie gepresenteerd. Deze 
betreft een exploratief onderzoek aan de hand van de vraag hoe pedagogische 
sensitiviteit wordt geconceptualiseerd binnen de onderwijspraktijk. Daarnaast wordt de 
ontwikkeling van een vragenlijst over pedagogische sensitiviteit beschreven vanuit de 
theoretische kaders.
In het vijfde hoofdstuk worden resultaten gepresenteerd van een vragenlijstonderzoek 
(deelstudie 2) over pedagogische sensitiviteit onder leraren en, met een gespiegelde 
variant, onder leerlingen. Voor de beantwoording van de onderzoeksvraag ‘hoe wordt 
pedagogische sensitiviteit gepercipieerd door leraren en leerlingen’ worden de percepties 
van leerlingen en leraren afzonderlijk beschreven en vervolgens met elkaar vergeleken.
In hoofdstuk 6 vormen theoretische kaders over pedagogische sensitiviteit de basis 
voor de ontwikkeling van een analysekader voor het observeren van pedagogische 
sensitiviteit. Het kader wordt in hoofdstuk 7 gebruikt voor de analyse van de wijze waarop 
pedagogische sensitiviteit van leraren in klassensituaties tot uitdrukking komt.
In het zevende hoofdstuk wordt het in hoofdstuk 6 ontwikkelde analysekader toegepast 
binnen deelstudie 3. Deze betreft een kwalitatieve analyse van drie casussen binnen 
de context van het primair onderwijs en het voortgezet speciaal onderwijs (po en vso). 
Daarbij staat de vraag centraal hoe pedagogische sensitiviteit van leraren tot uitdrukking 
komt in de alledaagse praktijk van het onderwijs.
In hoofdstuk 8 worden de resultaten gepresenteerd van de vierde deelstudie. Deze 
betreft een studie naar de ontwikkeling van het oordeel van leerlingen en leraren 
over pedagogische sensitiviteit van leraren tijdens een professionaliseringstraject. 
Kwantitatieve gegevens worden aangevuld met kwalitatieve gegevens die verkregen 
zijn na afloop van een professionaliseringstraject en die betrekking hebben op de 
ervaringen van leraren in de ontwikkeling van hun pedagogische sensitiviteit. 
In hoofdstuk 9 worden de conclusies met betrekking tot de onderzoeksvragen 
geformuleerd en vindt een discussie plaats over de methodologie, de onderzoeksaanpak, 
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Leraren nemen in klassensituaties voortdurend onmiddellijke besluiten, meestal zonder 
overleg met een ander en niet precies wetend wat de uitkomst ervan zal zijn (Pols, 2009). 
Zelfs de meest goed voorbereide en gestructureerde leraar kan het onvermoede niet 
voorzien. Het passende doen in onvoorspelbare situaties in een klas met leerlingen 
vereist van de leraar sensitiviteit voor de uniciteit van de pedagogische en sociale 
interacties in de klas (Bernieri, 1991; van Manen, 1993/2006).
Pedagogische sensitiviteit komt tot uiting in de contextgebonden en onvoorspelbare 
interacties tussen de leraar en leerlingen en kan worden gezien als een navigator in 
het denken en handelen van de leraar. Voorafgaand is het omschreven als het overzien 
van een onderwijssituatie, het doorzien van de pedagogische relevantie ervan om te 
begrijpen hoe het passend is om te handelen, en de impact van een handelwijze kunnen 
inschatten. Hierbij worden signalen van leerlingen in een specifieke situatie afgewogen 
tegen doelen van vorming en onderwijs. 
In de literatuur over leren en onderwijzen blijkt een sensitieve houding van leraren een 
essentieel kenmerk te zijn, dat van invloed is op de ontwikkeling van leerlingen (Bernieri, 
1991; van Manen, 1993/2006; Stevens, 2002; Wubbels & Brekelmans, 2005; Roorda et 
al., 2011; Pianta et al. 2012). Hoewel er niet veel onderzoek is gedaan naar concrete en 
expliciete interpretaties van het begrip pedagogische sensitiviteit binnen het onderwijs, 
wordt het omschreven als een essentie van leraarschap (Bernieri, 1991; van Manen, 
1993/2006; Spilt & Koomen, 2009; Bakx, 2015). Een theoretische conceptualisering in 
deze studie over pedagogische sensitiviteit vormt het kader voor de operationalisering. 
Hierbij is uitgegaan van de volgende hoofdvraag en drie deelvragen:
Hoe kan pedagogische sensitiviteit geconceptualiseerd en geoperationaliseerd worden 
binnen de onderwijscontext?
• Hoe wordt pedagogische sensitiviteit geconceptualiseerd in onderzoek en theorie?
• Welke variaties in conceptualisering treden op? 
• Hoe kan het concept van pedagogische sensitiviteit geoperationaliseerd worden 
voor de onderwijscontext? 
In dit hoofdstuk wordt eerst het begrip pedagogische sensitiviteit geconceptualiseerd. 
Pedagogische sensitiviteit wordt gerelateerd aan interpersoonlijke sensitiviteit en 
daarnaast worden de ethische, culturele en professionele dimensie van pedagogische 
sensitiviteit, vanuit verschillende theoretische kaders geanalyseerd. Daarna wordt 
ingegaan op de ontwikkeling en operationalisering van het concept pedagogische 
sensitiviteit en de definiëring ervan in de onderwijscontext. Vervolgens wordt het concept 
27
Karin M.C.H.L. Diemel
in verband gebracht met de theorievorming over praktische wijsheid, bedachtzaamheid 
en presentie. Tot slot wordt een operationeel kader gepresenteerd dat in dit onderzoek 
wordt gebruikt.
2.1 PEDAGOGISCHE SENSITIVITEIT
In deze paragraaf vindt definiëring van het concept pedagogische sensitiviteit plaats, 
waarbij eerst de pedagogische dimensie van sensitiviteit en vervolgens het concept 
sensitiviteit en de relatie van het pedagogische tot andere dimensies van sensitiviteit in 
beschouwing worden genomen. 
Pedagogisch
Dit onderzoek gebruikt de benaming pedagogische sensitiviteit (pedagogical sensitivity) 
als karakteristiek van leraren in plaats van termen als sensitiviteit (sensitivity) of leraar 
sensitiviteit (teacher sensitivity) die in de Anglo-Amerikaanse literatuur doorgaans 
gehanteerd worden (Rimm-Kaufmann, Voorhees, Snell & La Paro, 2003; Pianta et 
al., 2011). Hoewel de benaming ‘pedagogische’ in internationaal perspectief om 
verheldering vraagt, is in dit onderzoek toch gekozen om deze benaming te gebruiken, 
juist om de bijzondere betekenis en herkomst van de term, waarin de essentie schuilt in 
de aandacht voor het ‘zijn’ en de ‘wording’ van het kind. 
De term pedagogiek is ontleend aan het Grieks paidagōgíā, dat ‘opvoeding’ inhoudt. 
Het is een afleiding van paidagōgós, de ‘opvoeder of leraar’ (Philippa et al., 2009). In 
de Grieks-Romeinse maatschappij werd deze rol vervuld door een vertrouwde slaaf die 
toezicht hield op de kinderen. De relatie van het kind of de jongeling met de paidagōgós 
was er een van wederzijds respect en had een doel in zich. De paidagōgós zorgde voor 
het praktisch inleiden in het leven door gesprekken, disciplinering in omgangsvormen 
en socialisatie. De opleidende taak was voorbehouden aan de didacticus, afgeleid 
van het Grieks didaktikós hetgeen ‘bekwaam om te onderwijzen’ inhoudt ( Smith, 2006; 
Smith, 2012)
Pedagogisch is een wijd verbreide term binnen de internationale literatuur rondom 
onderwijs en opvoeding. Tegelijk vormt dit begrip onderwerp van debat, omdat het in de 
literatuur verschillend geïnterpreteerd wordt (Hamilton, 1999; Smith, 2006; Smith 2012; 
van Kan, 2013). In het Anglo-Amerikaans taalgebied wordt pedagogisch in een meer 
smalle betekenis geduid als een onderdeel van lesgeven, onderwijzen. Het gaat over ’the 
art (and science) of teaching’ (Smith, 2012). Pedagogiek gaat dan over leerstrategieën, 
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instructiewijzen of -methoden en weerspiegelt het begrip didactiek dat gebruikt wordt in 
het continentaal Europees taalgebied (van Kan, 2013).
In continentaal Europa wordt pedagogisch gedefinieerd als het opvoedende aspect in 
het grootbrengen van kinderen in brede zin: thuis, in een residentiële context en op 
school. Je zou kunnen zeggen dat dit de oorspronkelijk Griekse betekenis benadert. 
Langeveld (1944/1970), die het begrip binnen het Nederlandse taalgebied heeft 
uitgewerkt, betoogt dat er sprake is van een normatief ethische grondslag waarbij 
het gaat om te kiezen voor het ‘goede’ in relatie tot de ontwikkeling van kinderen. Het 
goede houdt in de beste, meest ‘passende’ omgang en (inter)acties met een kind in 
een pedagogisch moment. Het gaat in een pedagogisch moment om keuzes, die het 
meest recht doen aan wat een kind nodig heeft voor zijn toekomst; keuzes die uiteindelijk 
een autonome volwassenheid bevorderen en die in het moment rechtmatig zijn voor 
het kind. Van Manen (2014) spreekt in dit kader over een ‘wonderlijke directheid’ in de 
pedagogische relatie (p. 27). Dit is een directheid die niet kan terugvallen op een valide 
‘universeel rationeel systeem’ dat vertelt of adviseert hoe een opvoeder zich dient op 
te stellen. Het pedagogische speelt daarentegen in het moment, is contextgebonden, 
tijdspecifiek en ingebed in de persoonlijkheid en waarden en normen van de opvoeder.
In deze continentale opvatting wordt pedagogiek gesitueerd als praktische mens- en 
geesteswetenschap, een ervaringswetenschap, die zich bezig houdt met de vragen 
die spelen in pedagogische situaties, in de relaties tussen ouders of andere opvoeders, 
leraren en kinderen. De opvoeder of leraar draagt hierbij de verantwoordelijkheid 
voor keuzes die gemaakt worden, zelfs als deze keuzes gemaakt worden door het 
kind zelf. Door dit verschil in verantwoordelijkheid kenmerkt de pedagogische relatie 
zich door ongelijkwaardigheid en daarmee onderscheidt de pedagogische relatie en 
pedagogische sensitiviteit zich van andere relaties waarin sensitiviteit aan de orde 
is, zoals in arts-patiënt relaties.Het pedagogische is gefundeerd in het praktische en 
bezinnende van zorg, in aandacht en loyaliteit en is gericht op het begeleiden naar 
autonome volwassenheid, ofwel naar zelfverantwoordelijke zelfbepaling (Langeveld, 
1944/1979; van Manen, 2014). Naast ouders of andere opvoeders hebben leraren hier 
een belangrijke taak. De pedagogische dimensie staat in het onderwijs in verbinding 
met de didactische dimensie van onderwijzen, die zich richt op het wat en hoe van 
een effectieve aanpak om culturele vaardigheden te leren. Op grond daarvan worden 
in dit onderzoek deze dimensies binnen het onderwijs als complementair en verweven 
beschouwd. Het pedagogische is daarbij niet in eerste instantie gericht op een concreet 
resultaat van het geleerde, zoals meestal wel het geval is bij de didactische dimensie. 
Het pedagogische draagt vooral een doel in zich en bekommert zich om wat een kind of 
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jongere in het hier en nu vraagt voor zijn ontwikkeling naar volwassenheid. Het gaat over 
de vraag of dat wat te leren is in het ontwikkelingsproces op dit moment passend is en 
wat het vraagt als het nu aan de orde is.
Begrip van wat passend is op een gegeven moment vraagt inzicht van de leraar in 
het ontwikkelingsproces van een leerling, in wat de leerling moet ontwikkelen om een 
autonome volwassene te worden en wat hij daarin nodig heeft. De leraar wordt gevraagd 
om vanuit onderwijsdoelen en met oog voor de uniciteit van een leerling te doen wat 
passend is, terwijl in klassensituaties dikwijls meerdere leraar-leerling interacties 
tegelijk aan de orde zijn, hetgeen de complexiteit typeert. Veel gebruikte theoretische 
concepten hebben als doel om het onderwijs en leraren een kader te bieden voor het 
inzicht in wat passend is in de ontwikkeling van leerlingen. De Unesco heeft vier pijlers 
onderscheiden voor onderwijs, namelijk leren kennen, leren doen, leren samenleven en 
leren zijn en worden (Delors, 1996), die overeenkomsten vertonen met de door Biesta 
(2012) onderscheiden functies of doeldomeinen van onderwijs, kwalificatie, socialisatie 
en subjectificatie. De drie psychologische basisbehoeften, autonomie, competentie en 
relatie, zoals omschreven door Ryan en Deci (2000) zijn voorwaarden om tot ontwikkeling 
te kunnen komen en om te kunnen leren. Het is van belang dat de leraar vanuit zijn 
pedagogische taak de meervoudige functie van het onderwijs vertaalt en deze concreet 
realiseert in zijn klas. Het vraagt dat hij een omgeving van veiligheid en ruimte biedt, 
waarin leerlingen de gelegenheid krijgen om de ontwikkelingsdoelen, zoals omschreven 
in de pijlers van de Unesco, te verwezenlijken. 
De begeleiding van leerlingen naar volwassenheid vraagt vanuit de meervoudige functie 
van onderwijs en de complexiteit van klassensituaties, naast kennis over onderwijsdoelen 
en behoeften van leerlingen, om specifieke professionele kwaliteiten van een leraar. Het 
vraagt om ‘praktische wijsheid’, om bedachtzaamheid en om oog voor wat de vragen 
zijn die ten grondslag liggen aan een signaal dat wordt afgegeven door een leerling. 
Het vraagt daarbij om wat gerechtvaardigd is, kijkend naar de toekomst en naar wat 
passend is in het moment. Het vraagt om pedagogische sensitiviteit, een bijzondere 
sensitiviteit voor het ‘zijn’ en de ‘wording’ van het kind. 
Sensitiviteit
Sensitiviteit is afkomstig van het woord sensitivus (Middeleeuws Latijn) en heeft als 
stam sensus, hetgeen omschreven wordt als gevoel, waarneming of sensatie (van 
Veen & van der Sijs, 1997). Sensitiviteit houdt in de gevoeligheid voor signalen die op 
iemand afkomen en het besef van de persoon dat hieraan een aanleiding of oorzaak 
ten grondslag kan liggen. Een sensitief persoon zal eerst de signalen uit zijn omgeving 
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waarnemen, om deze te kunnen aanvoelen en te onderscheiden. Signalen, zoals 
geluiden, beelden, geuren, smaken of tactiele prikkels, zijn afkomstig van iets of iemand 
en worden door de zintuigen waargenomen. Daarbij worden signalen vanuit de emotie 
waargenomen, wat impliceert dat iemand de achtergronden of gemoedstoestand achter 
de signalen waarneemt en gevoelig is voor oorzaken of beweegredenen daarbij, ook als 
deze nauwelijks merkbaar zijn. Sensitiviteit wordt als het ware gevormd door de emoties 
die bij het waarnemen van signalen in beweging komen. 
Pedagogische sensitiviteit omvat het gevoelig zijn voor signalen van kinderen vanuit 
de taak van ouder, opvoeder en leraar. Bij pedagogische sensitiviteit gaat het om 
een specifieke relatie, de opvoedingsrelatie tussen ouder/opvoeder en kind en 
tussen leraar en leerling, een relatie die per definitie ongelijkwaardig is (Langeveld, 
1944/1979). Daarnaast zijn er essentiële verschillen tussen de ouder-kind relatie en 
de leraar-leerling relatie, samenhangend met de verschillende loyaliteitsband in 
deze relaties. Hierop wordt verder ingegaan in paragraaf 2.3. Voor de leraar houdt 
pedagogische sensitiviteit in dat hij ontvankelijk is voor signalen van leerlingen, voor de 
gemoedstoestand van de leerlingen en voor de beweegredenen achter hun signalen. 
De leraar is in het waarnemen van de signalen gevoelig voor wat een leerling nodig 
heeft, zowel in relatie tot het welzijn hier en nu als in relatie tot ontwikkelingsdoelen van 
de leerling (van Manen, 1993/2006; 2014). De pedagogische relatie tussen een leraar 
en een leerling dient namelijk een doel, de ontwikkeling van de leerling naar autonome 
volwassenheid. Open staan voor de beweegredenen achter de signalen van leerlingen 
heeft tot gevolg dat zij erkend worden als experts van hun eigen gedachten, gevoelens 
en behoeften. De pedagogisch sensitieve leraar is hierin geïnteresseerd en wil hierover 
leren van leerlingen teneinde bij te dragen aan een omgeving waarin leerlingen zich 
adequaat kunnen vormen en ontwikkelen. 
Pedagogische sensitiviteit is ingebed in interpersoonlijke sensitiviteit. Gezien deze 
inbedding is pedagogische sensitiviteit daarnaast nauw verbonden met andere 
concepten van sensitiviteit zoals culturele, ethische en professionele sensitiviteit. De 
sensitiviteitsconcepten hebben allen betrekking op interactieprocessen en behelzen 
voelen, invoelen, aanvoelen of aftasten van de ander of anderen om hen te begrijpen en 
zodanig te handelen in de interactie dat de ander optimaal tot zijn recht komt. Op basis 
van die verbondenheid omvat pedagogische sensitiviteit een professionele, culturele 
en ethische dimensie. In deze paragraaf wordt de samenhang tussen pedagogische 




Interpersoonlijke sensitiviteit wordt beschouwd als een factor, die effectieve interacties 
tussen mensen bevordert (Rosenthal, 1979; Hall & Bernieri, 2001; Hall, Andrzejewski & 
Yopchick, 2009). Pedagogische sensitiviteit van de leraar kan gezien worden als een 
specifieke interpersoonlijke sensitiviteit, omdat het speelt in bepaalde interpersoonlijke 
relaties, namelijk die tussen leraren en leerlingen. Oog hebben voor de ander en 
interpersoonlijk sensitief zijn, vormen voorwaarden om succesvol te kunnen samenleven 
(Hall et al., 2009). Met betrekking tot menselijke contacten zijn in de geschiedenis vele 
concepten beschouwd. Confucius (551 v.Chr.- 479 v.Chr.) beschreef al het begrip ‘Ren’, 
dat vertaald kan worden als medemenselijkheid en welwillendheid (Eno, 2003/2015). 
Ren omvat Zhong en Shu, waarbij Shu inhoudt het zich verplaatsen in het perspectief van 
de ander en Zhong betekent je best doen. Ren betekent kortgezegd beschouwen vanuit 
een andermans perspectief en met dat perspectief in het achterhoofd zo goed mogelijk 
reageren of handelen. Ren omvat daarmee het begrip interpersoonlijke sensitiviteit dat 
eveneens nauwkeurig waarnemen nodig heeft, om zich te kunnen verplaatsen in de 
ander (Hall & Bernieri, 2001). Deze aspecten vormen evenzo voor een leraar in zijn 
relatie met leerlingen onvoorwaardelijke factoren, teneinde af te stemmen op de leerling 
en op wat deze nodig heeft voor zijn ontwikkeling. In pedagogische sensitiviteit van de 
leraar krijgt het interpersoonlijke gestalte door een pedagogische wijze van waarnemen 
en zich verplaatsen in de leerling waarin Shu zich openbaart. Daarbij is de leraar zich 
bewust, in de interacties met zijn leerling(en), dat hij uiteindelijk verantwoordelijk is om 
het goede te doen voor de ander, hierin manifesteert Zhong zich.
Onderzoek naar interpersoonlijke sensitiviteit richt zich op de interactie en op de 
conditionele vaardigheden van ‘waarnemers’, dat wil zeggen hoe ‘waarnemers‘ oog 
hebben voor signalen van de ander en de gevoelens van de ander daarin kunnen 
herkennen (Hall & Bernieri, 2001). Volgens de onderzoekers is dit complex en is verder 
onderzoek nodig voor verheldering en afbakening van specifieke aspecten, zoals 
bijvoorbeeld de invloed van omgevingsfactoren, de kenmerken van de waarnemer en 
de zuiverheid van waarnemen (Zebrowitz, 2001, Hall et al. 2009). 
2.2  DIMENSIES VAN PEDAGOGISCHE 
SENSITIVITEIT 
De invloed van een diversiteit aan interne en externe factoren maakt ook pedagogische 
sensitiviteit, als verbijzondering van interpersoonlijke sensitiviteit, een complex 
fenomeen. Die complexiteit wordt vergroot omdat, zoals eerder in deze paragraaf is 
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aangegeven, pedagogische sensitiviteit ook een cultureel sensitieve, ethisch sensitieve 
en professioneel sensitieve dimensie in zich draagt. De samenhang van deze dimensies 
met pedagogische sensitiviteit wordt in deze paragraaf nader uitgewerkt. 
Culturele sensitiviteit
Stafford, Bowman, Ewing, Hanna & Lopez-Fede (1997) hebben culturele sensitiviteit 
omschreven als een besef dat culturele verschillen en overeenkomsten bestaan en een 
effect hebben op het gedrag, de waarden en het leren van mensen. Culturele sensitiviteit 
wordt essentieel als mensen met elkaar communiceren, interacteren en zich verplaatsen 
in de ander. Binnen pedagogische sensitiviteit van de leraar kun je spreken van een 
zogenaamde culturele dimensie, die doorwerkt in alle interacties van de leraar met zijn 
leerlingen. Culturele sensitiviteit vraagt om bewustwording van diversiteit en de waarde 
ervan te erkennen, bijvoorbeeld door tradities van andere culturen te leren kennen en zich 
in de culturele normen en waarden van anderen te verplaatsen (Zhu, 2011). Resnicow, 
Baranowski, Ahluwalia & Braithwaite (1999) onderscheiden in dit kader binnen de praktijk 
van de gezondheidszorg twee structuren, namelijk oppervlakte- en dieptestructuren. 
Sensitief zijn voor oppervlaktestructuren impliceert oog hebben voor en open staan voor 
waarneembare eigenschappen van de ander, zoals taal, voorkeuren voor eten en muziek. 
Sensitief zijn voor dieptestructuren omvat erkenning van meer onuitgesproken sociale, 
culturele, historische en psychologische aspecten. Ook binnen de culturele dimensie 
van pedagogische sensitiviteit van de leraar spelen deze structuren een belangrijke rol. 
Culturele verschillen komen in klassensituaties immers niet alleen tot uiting door etnische 
factoren, of (sociaal) geografische factoren, zoals de herkomst van een leerling, of zijn taal 
of dialect. Zij tonen zich ook in factoren, zoals levensbeschouwing, sociaaleconomische 
afkomst of gezinssamenstelling. In de pedagogische relaties met leerlingen is het 
van belang dat de leraar aandacht heeft voor dergelijke culturele oppervlakte- en 
dieptestructuren en daarmee recht blijft doen aan de eigenheid van leerlingen. 
Stereotypering, het toeschrijven van een in het oog springend kenmerk aan meerdere 
mensen, vormt een reflex van mensen om de complexe sociale wereld te kunnen duiden 
(Stafford et al., 1997). Ook voor leraren kan dit een manier zijn om greep te houden op de 
complexiteit in klassensituaties. Stereotypering gaat echter voorbij aan de erkenning van 
uniciteit en meer impliciete dieptestructuren en verschillen tussen leerlingen. Culturele 
sensitiviteit wil overigens niet zeggen dat een leraar in de complexiteit van klassensituaties 
alle karakteristieken van de culturele achtergronden van een leerling zou moeten 
kennen. Dat zou ook een onmogelijke opgave zijn. Een pedagogisch sensitieve leraar is 
daarentegen geïnteresseerd in iedere leerling inclusief diens culturele achtergrond en wil 
vanuit betrokkenheid zoveel mogelijk van leerlingen en hun achtergrond leren kennen om 




Ethische sensitiviteit betekent in algemene zin een breder bewustzijn van morele kwesties 
in culturele, sociaaleconomische, juridische, institutionele en professionele situaties. Het 
omvat het (willen) begrijpen van de consequenties van ongeschreven sociale waarden, 
regels, codes en normen van anderen (andere groepen, andere volkeren en andere 
professionals) en wat die regels voor deze groepen zelf betekenen (Bebeau, 2002). 
Daarnaast bevat ethische sensitiviteit in brede zin het willen begrijpen van ongeschreven 
waarden en normen met betrekking tot de fysieke wereld, zoals respect voor de aarde 
en de natuurlijke omgeving. Ethische, ook wel genoemd morele sensitiviteit, is net als 
pedagogische en culturele sensitiviteit deels ingebed in interpersoonlijke sensitiviteit. 
Het heeft betrekking op de onderkenning dat (re)acties in de omgang met anderen 
ethische implicaties hebben en dat het daarom nodig is om signalen van de ander te 
begrijpen (Tirri & Nokelainen, 2011; Veugelers, 2011). Ethische sensitiviteit ontwikkelt 
zich door allerlei sociale ervaringen al vanaf vroege kinderleeftijd zodat er gaandeweg 
bij kinderen in hun relaties met volwassenen en andere kinderen een gevoel ontstaat 
over wat goed of slecht is (Narvaez, Bock & Endicott, 2003). Ethisch sensitieve mensen 
zijn zich bewust van adequate sociale gedragspatronen en oplossingsstrategieën en de 
ethische implicaties van sociale keuzes niet alleen voor zichzelf, maar ook voor anderen. 
Empathie, verplaatsing in de ander, is hierbij essentieel, maar kan moeilijk zijn als de 
situatie voor een persoon minder bekend en herkenbaar, invoelbaar of voorstelbaar 
is (Narvaez et al., 2003). Ethische sensitiviteit vormt een essentiële dimensie van 
pedagogische sensitiviteit (Langeveld 1974/1970; Stevens, 2002; Kelchtermans, 2009). 
De vraag is zelfs of niet alle pedagogische interacties een ethische grondslag hebben. 
Binnen ongelijkwaardige relaties, zoals tussen leraren en leerlingen, spelen ethische 
afwegingen van leraren voortdurend een rol, omdat er in een klassensituatie sprake is 
van een verwevenheid en soms ook een spanningsveld van persoonlijke, collectieve of 
systeemgerelateerde belangen (Jacobs 2010). Ook in de opdracht aan de leraar om 
‘het goede’ te doen en passende keuzes te maken voor de ontwikkeling van de leerling 
om uiteindelijk zelf de verantwoordelijkheid voor keuzes te dragen, ligt een ethisch appel 
dat een krachtig empathisch vermogen verlangt van de leraar (Van Manen (1993/2006; 
Langeveld, 1994/1979). Leraren dienen zich dan ook bewust te zijn van de ontwikkeling 
van ethische waarden bij leerlingen:
‘This implies seeing how students position themselves; give 
meaning to their experiences and the world around them, 
and how they work with the values involved. Teachers should 
incorporate this moral sensitivity in the art of their teaching’ 
(Veugelers, 2011, p.23).
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Professionele sensitiviteit
Sensitiviteit in relatie tot de professionele context kenmerkt zich door interactie en handelen 
in een professionele omgeving, een omgeving die fysiek en sociaal van aard is. Richard 
Sennett (2009) diept het begrip vakmanschap uit binnen de beroepscontext, hetgeen 
in deze context sensitiviteit in relatie tot het materiële, de werktuigen, de werkmaterie en 
de omgeving omvat. Door iteratieve fysieke interacties bij bijvoorbeeld houtbewerking, 
glasblazen of musiceren ontstaat de groei van een potentieel en de waardering of liefde 
voor de kenmerken van het materiaal en een belichaamde fysieke toepassing. Ervaring 
vormt hierbij de basis voor het aanvoelen van de praktijk en vakmanschap. Bij een 
leraar komt het contact met het materiële tot uiting in het belichaamde bij de inzet van 
strategieën of ‘tools’, of bij het fysieke bewegen in zijn klas. Winkler (2005) benoemt 
dit als de professionele sensitiviteit van een vakman voor zijn omgeving, materiaal en 
werktuigen en het ‘kennen’ van de meest subtiele en delicate karakteristieken:
‘The essential feature of professional sensitivity is the highly 
selective perception of the least differences. The farmers 
(...) had an aural orientation in the direction and intensity of 
the wind that was rooted in their experience of the weather 
changes relevant to their work’ (Winkler, 2005, p. 5).
Daarnaast betreft professionele sensitiviteit volgens Winkler de potentie om aan te 
voelen wat in de alledaagse professionele context verwacht wordt en moet gebeuren, 
waarmee hij verwijst naar sensitiviteit van een professional voor het immateriële in zijn 
vak. Dit kunnen signalen zijn die niet-professionals niet opmerken of niet als relevant 
erkennen, zoals een leraar de ritmes in de dynamiek van de groep leerlingen in zijn klas 
gedurende de dag aanvoelt. Het immateriële omvat bovendien de positionering van de 
professional in de maatschappelijke context, als hij zich verhoudt tot ontwikkelingen in 
de maatschappij, zoals bijvoorbeeld de wetgeving rondom passend onderwijs. 
Betrokkenheid op de ander in professionele sensitiviteit legt de relatie naar inter-
persoonlijke sensitiviteit (Bernieri, 1991). Het impliceert sensitiviteit van een professional 
voor het subtiele in de communicatie met de ander, zoals een leraar als professional 
omgaat met collega’s, leidinggevenden en andere betrokkenen in zijn werkcontext. De 
professionele dimensie van pedagogische sensitiviteit veronderstelt dat de leraar in zijn 
pedagogische afstemming op de leerling de meerwaarde van het perspectief van de 
ouder of een andere professional of betrokkene erkent voor de ontwikkeling van een 
leerling (Diemel & van Swet, 2016). Deze dimensie in pedagogische sensitiviteit van 
de leraar manifesteert zich door besef te hebben van de eigen professionele positie 
35
Karin M.C.H.L. Diemel
en verantwoordelijkheid en oog te hebben voor de positie van anderen in relatie tot 
de leerling. Dit omvat het erkennen van de loyaliteitspositie en verantwoordelijkheden 
van ouders, de verantwoordelijkheden en belangen van andere professionals en de 
erkenning van de toewijding van andere betrokkenen. Verbindingen met ethische en 
culturele dimensies ontstaan als de leraar zich verplaatst in het cultureel perspectief 
van de ouder en in wat ’goed handelen’ is in een situatie vanuit dit perspectief en de 
morele waarden die in het geding zijn. 
Bovenstaand is betoogd dat de verschillende dimensies van sensitiviteit betrekking 
hebben op interactieprocessen die te maken hebben met voelen, invoelen, aanvoelen 
of aftasten van de ander om die ander(en) te begrijpen en navenant te handelen. De 
samenhang van interpersoonlijke sensitiviteit, culturele, ethische en professionele 
dimensie met pedagogische sensitiviteit wordt weergegeven in figuur 2.1. In de figuur 
wordt geïllustreerd dat pedagogische sensitiviteit, net als professionele, culturele en 
ethische sensitiviteit is ingebed in interpersoonlijke sensitiviteit, terwijl professionele en 
ethische sensitiviteit eveneens sensitiviteit voor de materiele omgeving kunnen inhouden. 
De sensitieve concepten kennen zowel ieder op zichzelf unieke als overlappende 
kenmerken. In de figuur wordt de verwevenheid van de concepten met pedagogische 
sensitiviteit aanschouwelijk gemaakt door binnen pedagogische sensitiviteit de 
concepten als sensitieve dimensies van pedagogische sensitiviteit te duiden. In de 
verwevenheid wordt duidelijk dat de drie dimensies de pedagogische sensitiviteit van 
de leraar medebepalen. 
FIGUUR 2.1 Dimensies van pedagogische sensitiviteit van de leraar
Pedagogische 
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2.3  DE ONTWIKKELING VAN HET BEGRIP 
PEDAGOGISCHE SENSITIVITEIT 
In deze paragraaf wordt ingegaan op de ontwikkeling van het begrip pedagogische 
sensitiviteit en de operationalisering van kenmerken van pedagogische sensitiviteit.
Definiëring van pedagogische sensitiviteit 
Pedagogische sensitiviteit is een concept dat in de uitwerking zijn oorsprong vindt 
binnen de psychologische traditie en de vroegkinderlijke hechtingstheorie. Het concept 
is ontwikkeld door de psychiater John Bowlby en de psycholoog Mary Ainsworth. 
Ainsworth (1969) heeft de sensitiviteit van moeders, als de primaire opvoeders, 
onderzocht en spreekt in de definiëring en operationalisering over ‘maternal sensitivity’. 
Sensitiviteit van moeders kan meer algemeen beschouwd worden als pedagogische 
sensitiviteit van ouders, omdat het gaat om de sensitiviteit van opvoeder(s) voor kinderen 
in een opvoedingsrelatie. Pedagogische sensitiviteit van de opvoeder, de term die 
hier verder wordt gebruikt, wordt beschouwd als een belangrijke factor in succesvolle 
opvoeder-kind interacties, die op hun beurt bijdragen aan positieve relaties en een 
harmonische ontwikkeling (Ainsworth et al., 1978; Bowlby, 1988; de Wolff & IJzendoorn, 
1997; Riksen-Walraven, 2000; 2002). Uit onderzoek blijkt dat ervaringen in de relaties 
tijdens de vroege kinderjaren bijdragen aan de gevoelens en gedrag binnen relaties op 
latere leeftijd (Riksen-Walraven & Aken, 1997). Bovendien komt naar voren dat patronen 
die kinderen hebben ontwikkeld in de omgang met anderen, blijvend ontwikkelen door 
nieuwe pedagogisch sensitieve ervaringen in ook andere contexten dan de primaire 
opvoedingssituatie (Bowlby, 1988; Pianta, Hamre & Stuhlman, 2003; Grossmann & 
Grossmann, 2007; Spilt & Koomen, 2009). 
Kenmerken van pedagogische sensitiviteit
In de operationalisering van pedagogische sensitiviteit onderscheidt Ainsworth (1969) 
de volgende kenmerkende processen: bewustzijn van signalen, een nauwkeurige 
interpretatie en een passende en snelle respons. Bewustzijn van signalen vraagt om te 
beginnen gerichtheid op het kind en alertheid voor het subtiele, minimale, ingetogene 
van de signalen. Vervolgens speelt openheid een rol, wat tot uiting komt in een 
drempelwaarde voor de waarneming van subtiele signalen. Minder openheid gaat 
samen met een hoge drempelwaarde en minder oog voor signalen van het kind. Als de 
opvoeder bijvoorbeeld op andere zaken is gericht, is er sprake van een minder bewuste, 
geen betekenis verlenende waarneming. Daarmee is dit proces gerelateerd aan het 
tweede kenmerkende proces, een nauwkeurige interpretatie van de signalen. Binnen 
dit proces speelt het empathisch vermogen een rol van betekenis, dat wil zeggen de 
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mogelijkheid van de opvoeder om zich te verplaatsen in het gezichtspunt van het kind. 
Naast de drempelwaarde bij de waarneming speelt bij de interpretatie de mate van 
vrijheid van vervorming, dat wil zeggen de mate waarin de opvoeder signalen van 
het kind erkent of juist ontkent of verdringt, bijvoorbeeld door herkenning vanuit eigen 
ervaringen. Een nauwkeurige interpretatie vraagt van de opvoeder niet alleen inzicht 
in het kind, maar ook inzicht in wat het gedrag van een kind oproept bij de opvoeder 
zelf. Het derde kenmerkende proces behelst een passende reactie. Dit houdt in dat de 
respons passend is in de situatie en in de communicatie en dat er wordt aangesloten 
bij de ontwikkelingsleeftijd van het kind. De kwaliteit van de respons wordt gezien als 
een belangrijke graadmeter van de sensitiviteit. Bij het vierde proces speelt de snelheid 
van de reactie, het aspect timing, een rol. Een reactie moet passend in de tijd zijn, om 
betekenisvol te zijn in de interactie. Bij een passende reactie blijft in het vage wat precies 
de geschiktheid van de respons bepaalt (de Wolff & van der Veer 1995). Er lijkt een 
spanning tussen afstemming in de zin van aanpassing aan het kind (zijn/haar wensen 
volgend) en of verplaatsing in het kind (inleven in het denken, voelen of willen). Bij een 
reactie hoeven de opvoedkundige motieven van de opvoeder namelijk niet overeen te 
komen met de verlangens van het kind en kunnen er vele factoren zijn die aan een 
interventie in een situatie ten grondslag liggen, zoals de context van een situatie, het 
doel van een interventie of de leeftijd van het kind (Grossmann & Grossmann, 2007). 
Ainsworth et al. (1978) baseerden een passende reactie op de respons van de 
opvoeder, dat wil zeggen hoe de opvoeder het gedrag van het kind interpreteert en 
daarop reageert. Meins, Fernyhough, Fradley en Tukey (2001) hebben een passende 
reactie verder geoperationaliseerd. Zij richtten zich in de interactie op het aspect mind-
mindedness, hetgeen inhoudt de georiënteerdheid van de opvoeder op wat er omgaat 
in het kind. De opvoeder verplaatst zich hierbij in het denken, voelen en willen van het 
kind, hetgeen zichtbaar wordt in het fysiek volgen in plaats van initiatief nemen, in imitatie 
van het gedrag in plaats van modeling en in gerichte aanmoediging van de autonomie. 
Pedagogische sensitiviteit komt tot uiting in de verbale en non-verbale uitingen van 
de opvoeder, zoals benoemen wat er gebeurt in een situatie (Meins & Fernyhough, 
2010). Als een kind ouder wordt, ontstaat er binnen de interactie bij de opvoeder een 
verschuiving van meebewegen bij het voelen, denken en willen van het kind naar 
meebewegen door in gesprek te gaan met een kind. De ontwikkelingspsycholoog Ed 
Tronick (1989) richt zich, in relatie tot passende reacties, op de operationalisering van 
evenwicht en wederkerigheid in een opvoeder-kind relatie. Interpersoonlijke relaties 
en ook opvoeder-kind relaties kennen momenten van toenadering en verwijdering 
(connecties en disconnecties). Situaties die tot disconnecties kunnen leiden bij een kind, 
zoals bijvoorbeeld het weggaan van de opvoeder of een afwijzing van de opvoeder bij 
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ongewenst gedrag, kunnen cruciale leermomenten bieden voor kinderen en opvoeders. 
Kinderen kunnen hierin leren omgaan met uitdagingen in sociale situaties, zoals 
omgaan met teleurstellingen of consequenties aanvaarden van ontoelaatbaar gedrag. 
Opvoeders kunnen leren dat disconnecties voorkomen, maar steeds opnieuw om 
verbinding vragen. Leren omgaan met disconnecties in sociale situaties draagt samen 
met een herstellende verbinding, die de opvoeder aangaat door weer contact te maken 
na een verwijdering, bij aan een vertrouwensbasis, aan autonomie en veerkracht. Een 
stresssituatie die voortkomt uit een conflict of afwijzing dient dus altijd gepaard te gaan 
met hernieuwd contact, omdat het na een conflict onontbeerlijk is om het vertrouwen in 
de relatie te herstellen (Tronick 1989; Tronick & Beeghly, 2011). Het adequaat omgaan 
met connecties en disconnecties - met verbindingen en verwijderingen in interacties 
- vormen belangrijke aandachtspunten voor zowel ouder-kindrelaties als voor de 
professionele opvoedingsrelaties en dus ook voor leraar-leerling relaties. 
Pedagogische sensitiviteit en de geoperationaliseerde proceskenmerken daarbinnen 
van Ainsworth (1969), Meins et al. (2001) en Tronick (1989) spelen een belangrijke rol 
in zowel de ouder-kind relatie als in andere opvoedingsrelaties. Een kind doet in sociale 
relaties belangrijke ervaringen op voor zijn verdere sociale ontwikkeling, waarbij de 
schoolcontext en de relatie met leraren en andere leerlingen een essentiële oefenplaats 
vormt. In de volgende paragraaf wordt ingegaan op de pedagogische relatie binnen 
de school en wordt de ontwikkeling en definiëring van pedagogische sensitiviteit in de 
onderwijscontext verder besproken. 
2.4  PEDAGOGISCHE SENSITIVITEIT VAN 
LERAREN
Hoewel er relatief veel bekend is over pedagogische sensitiviteit in ouder-kindrelaties, zijn 
er wat dit betreft nog meerdere blinde vlekken in de relaties tussen leraren en leerlingen. 
Leraar-leerlingrelaties onderscheiden zich van ouder-kindrelatie door de aard van de 
relatie en de loyaliteiten die er zijn tussen het kind of de leerling en de volwassene en 
opvoeder, en het is te verwachten dat de pedagogische sensitiviteit van ouders verschilt 
met die van de leraar. De ouder-kindrelatie is een langdurige en intensieve relatie die 
zich manifesteert in alle levensdomeinen, waarbij ouders de volledige en wettelijke 
verantwoordelijkheid dragen. De Hongaars-Amerikaanse psychiater Böszörményi-
Nagy (1920-2007) en grondlegger van de contextuele therapie spreekt over een 
onlosmakelijke existentiële loyaliteit tussen ouders en kinderen, die uniek is door de 
biologische verbondenheid. In een goede ouder-kind relatie kan deze band versterkt 
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worden door een verworven loyaliteit, die het kind geeft aan de ouder of opvoeder in zijn 
gevoel van verbondenheid met de ander (Mulligen, Gieles & Nieuwenbroek, 2001). Daar 
staat tegenover dat de leraar-leerlingrelatie van tijdelijke aard is, die minder intensief 
is, omdat de contacttijd korter is en waarbij er sprake is van meer relaties tegelijk. 
Bovendien speelt deze relatie zich af binnen één levensdomein, de schoolcontext. Voor 
de leraar kun je spreken van een institutionele loyaliteit, die gevormd wordt door de 
professionele taak en verantwoordelijkheden van de leraar en die samenhangen met 
doelen van het onderwijs, zoals geformuleerd in de vier pijlers van Unesco, leren te 
weten, leren te doen, leren te zijn en leren samen te leven (Delors, 1996). In een goede 
leraar-leerlingrelatie is er vanuit de leerling sprake van een verworven loyaliteit, die de 
leraar verkrijgt van de leerling. 
Hoewel pedagogische sensitiviteit als een essentiële kwaliteit van leraren wordt 
gezien en een onderscheidend element voor onderwijskwaliteit, zijn studies naar 
pedagogische sensitiviteit van de leraar en kenmerkende processen ervan schaars. 
Om de leerprocessen en het schoolsucces van leerlingen beter te begrijpen is in 
onderzoek over onderwijzen en leren in toenemende mate de sociale en pedagogische 
component toegevoegd (Wubbels & Brekelmans, 2005; Jennings & Greenberg, 
2009; Roorda et al., 2011; Pianta et al., 2012). Steeds weer komt hierin naar voren 
dat krachtige pedagogische leraarkwaliteiten en constructieve leraar-leerlingrelaties 
van invloed zijn op zowel het welbevinden van de leraar en leerling(en) als op een 
ondersteunend klassenklimaat en een positieve ontwikkeling van kinderen (Jennings & 
Greenberg, 2009). Daarbij blijkt dat de positieve interacties tussen leraren en leerlingen 
ook invloed hebben op de relaties van de leerlingen onderling (Hughes & Kwok, 2006). 
Studies over relaties en interacties tussen leraren en leerlingen richten zich in 
meerderheid op de zichtbare elementen in leraar-leerling interacties en gaan zelden in 
op de complexiteit van concepten zoals pedagogische sensitiviteit en op meer impliciete 
kwaliteiten van leraren, zoals praktische wijsheid, presentie en bedachtzaamheid. 
In de volgende secties van deze paragraaf wordt de samenhang besproken tussen 
pedagogische sensitiviteit van de leraar en deze drie impliciete leraarkwaliteiten. 
Vervolgens worden de deelprocessen van pedagogische sensitiviteit beschreven.
Praktische wijsheid 
Het leraarschap is een handelend ambacht, waarbij het dagelijks functioneren van de 
leraar in de complexe klassenpraktijk wordt gemarkeerd door expliciete en impliciete 
professionele kennis. Expliciete professionele kennis omvat de op theorie gebaseerde 
vakinhoudelijke, vakdidactische en pedagogische kennis, ondergebracht in de wettelijke 
bekwaamheden van de leraar (Onderwijscoöperatie, 2014). Impliciete professionele 
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kennis, ook wel praktische wijsheid genoemd, is een andere wezenlijke professionele 
kwaliteit die tot uitdrukking komt in adequaat, rechtmatig professioneel handelen van 
leraren, een ‘stil weten’ (Pols, 2009). Praktische wijsheid kan niet eenvoudig gedefinieerd 
worden en is bij professionals, zoals leraren, gebouwd op beroepsgerichte kennis en 
ervaring. Het is gestoeld op onbewust oefenen, kijken en gebruiken van kennis in de 
praktijk, en wordt gevoed door reflecteren op ervaringen (Schön, 1982; van Manen, 
1993/2006; Pols, 2009).
Polanyi (1966/2004) onderscheidt binnen praktische wijsheid, dat hier verder 
impliciete professionele kennis wordt genoemd, twee vormen van bewustzijn, namelijk 
ondergeschikt en gericht bewustzijn. Ondergeschikt bewustzijn kenmerkt zich door 
vertrouwd belichaamd weten en maakt gebruik van verborgen mentale kennis, zoals 
meer algemeen tot uiting komt bij een fysieke actie als fietsen, of bij het leggen van 
sociale contacten. Gericht bewustzijn kenmerkt zich door erkenning van het unieke 
of het onverwachte in een situatie en manifesteert zich in de aandacht voor de 
inhoud, het betekenisvolle in een situatie (Polanyi, 1966/2004; McAdam, Mason & 
McCrory, 2007). Zo is er tijdens het fietsen over het algemeen vooral aandacht voor 
de verkeerssituaties en niet voor het fietsen zelf, of is er tijdens interacties vooral 
aandacht voor inhoud van een gesprek en niet voor de mimiek bij een boodschap. 
Pas als er iets onverwachts gebeurt ontstaat er bewustwording van het impliciete bij 
fietsen of interacties. Dit verschillend bewustzijn illustreert een belangrijke karakteristiek 
in de impliciete professionele kennis van de leraar. Het gaat in op de vraag hoe de 
impliciete professionele kennis van de leraar wordt gevoed door bewustwording bij zijn 
interacties met leerlingen en in hoeverre het professionele handelen van de leraar in 
een situatie getuigt van pedagogische sensitiviteit. Collins (2010) koppelt onderschikt en 
gericht bewustzijn aan een onderverdeling van drie typen van impliciete professionele 
kennis, namelijk impliciete somatische, relationele en collectieve kennis, waarmee het 
onderscheidend ondergeschikt en gericht bewustzijn meer grijpbaar wordt. De eerste 
categorie, impliciete somatische kennis, openbaart zich in onbewust uitgevoerde, minder 
goed uitlegbare lichamelijke acties, zoals in het eerde genoemde fietsen. Ondergeschikt 
bewustzijn komt bij de leraar vooral naar voren in de dagelijkse fysieke routines, in zijn 
positionering in de klas, als hij bijvoorbeeld op ooghoogte met leerlingen praat, of in de 
fysieke omgang met leerlingen, als hij een vriendschappelijk duwtje geeft. Daar waar iets 
onverwachts gebeurt in een situatie, zoals een leerling die reageert op het duwtje, wordt 
gericht bewustzijn voor een leraar van belang, om zich bewust te worden van zijn fysieke 
actie en een (nieuwe) pedagogische sensitieve afstemming op de leerling.
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Het tweede type, impliciete relationele kennis, gaat over dingen die we in principe kunnen 
beschrijven, maar voorbij laten gaan om onuitgesproken redenen van onder andere 
politieke aard of om duidelijk te zijn. Een ‘leugentje om bestwil’ kan verklaard worden 
door impliciete relationele kennis. Deze kennis wordt net als impliciete somatische 
kennis gekenmerkt door een onbewust weten en bewust worden in een situatie. Zo kan 
een geldende afspraak in een klas richtlijnen bieden voor onbewuste, voorspelbare 
relationele acties van de leraar, maar worden in voorkomende situaties bewuste keuzes 
gemaakt die afwijken van afspraken en niet uitgelegd worden. Op die manier kan een 
leraar besluiten om ongeoorloofd roepen van een leerling door de klas door de vingers 
te zien ondanks afspraken erover, om bijvoorbeeld de betrokkenheid van de leerling en 
medeleerlingen in de klas niet te verstoren. Bij een onverwacht voorval in een situatie, 
zoals de actie van de leerling, ontstaat gericht bewustzijn als een leraar zich bewust 
wordt van een (inter)actie. Impliciete relationele kennis vraagt bewustzijn van de leraar 
om steeds pedagogisch sensitief te kunnen afstemmen. De laatste categorie, impliciete 
collectieve kennis gaat over acties die we niet kunnen voorzien en die afhankelijk zijn van 
plaats, tijd of culturele context. Zo hanteren we bijvoorbeeld impliciete regels over het 
houden van afstand tot anderen, waarvan we vooraf niet kunnen aangeven wat te doen in 
een bepaalde sociale situatie of context. We doen dit impliciet, ‘stil wetend’ in elke nieuwe 
situatie. Achteraf of soms op voorhand kunnen we een bepaalde situatie uitleggen of een 
keuze verantwoorden. Impliciete collectieve kennis speelt op scholen in omgangsvormen 
tussen leraren en leerlingen, tussen collega’s onderling en tussen ouders en leraren. Het 
omvat impliciete collectieve kennis over lichamelijk contact in pedagogische relaties, de 
aanrakingen tussen leraren en leerlingen en de grenzen hierin. In het collectief weten 
lijken verschillende omgangsvormen en grenzen in relaties tussen leraren en leerlingen 
geaccepteerd. Zo wordt collectief geaccepteerd dat er verschillen zijn tussen leerlingen 
in leraar-leerlingrelaties, zoals de omgang van leraren met jongere of oudere leerlingen, 
met meisjes of jongens of met leerlingen van verschillende culturele achtergronden. Als 
een leraar in zijn contacten met leerlingen iets opmerkelijks of onverwachts ervaart, dat 
niet aansluit bij het impliciete collectieve weten, kan gericht bewustzijn ervan leiden tot 
een (nieuwe) pedagogische sensitieve afstemming van de leraar op zijn leerling(en).
Impliciete professionele kennis van leraren is een dynamische leraarkwaliteit, die 
beweegt en ontwikkelt in de professionele loopbaan van leraren naar aanleiding van de 
kennis en ervaringen die zij in hun loopbaan opdoen (Dall’Alba & Sandberg, 2006). Het 
bewustzijn en de bewustwording van impliciete professionele kennis in de dagelijkse 
klassensituaties is van invloed op de pedagogische sensitiviteit van leraren. Gericht 
bewustzijn dat zich bij nieuwe of onverwachte ervaringen van leraren in interacties met 
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leerlingen manifesteert, kan, naast ondergeschikt bewustzijn in impliciete somatische, 
relationele en collectieve kennis, leiden tot hernieuwde pedagogische afstemming vanuit 
pedagogisch sensitieve afwegingen. Leraren kunnen zich niet alleen bewust worden 
van impliciete professionele kennis door het onverwachte dat zij tegenkomen in situaties 
met leerlingen, maar ook doordat zij present zijn in de situatie. In de volgende sectie 
wordt het bewustzijn van eigen handelen en dat van leerlingen in het hier en nu, de 
presentie, als een andere essentiële leraarkwaliteit die van invloed is op pedagogische 
sensitiviteit, besproken. 
Presentie
Om pedagogisch sensitief te kunnen zijn in de complexe, onvoorspelbare onderwijs-
praktijk moet de leraar in het moment zijn. Hij moet present zijn. Presentie is een begrip 
dat zijn oorsprong heeft in de vegetatiekunde. Presentie betekent letterlijk ‘er zijn’ en 
het vraagt alertheid, anticipatie en waakzaamheid om dat te kunnen. Daarnaast gaat 
het over indrukken op je in laten werken. De presentiebenadering heeft haar wortels 
binnen het domein van de zorg, waarin het wordt beschouwd als een onontbeerlijke 
voorwaarde voor betrokkenheid op de ander. Als je er bent, ben je er voor de ander, 
de relatie staat voorop staat en je start met aandacht en toewijding. Alleen dan kan 
blijken wat er nodig is (Goossensen, 2011). Het gewaarworden, de waakzaamheid en 
de bezinning alvorens te handelen vormen hierbij essenties (Senge, Scharmer, Jaworski 
& Flowers, 2006/2013).
In het onderwijs is de leerling aan de zorg van de leraar toevertrouwd, waarbij 
betrokkenheid van de leraar op de leerling een essentie is die presentie vraagt. De zorg 
van de leraar is contextgebonden en gerelateerd aan een ontwikkelingsopdracht, de 
vorming van leerlingen naar volwassenheid vanuit de doelen van het onderwijs. Rodgers 
en Raider-Roth (2006) onderscheiden in hun conceptualisering van presentie binnen het 
leraarschap twee invalshoeken in presentie, namelijk presentie van de leraar in relatie tot 
zichzelf en presentie van de leraar in relatie tot de ander. Presentie van de leraar in relatie 
tot zichzelf betekent bewustzijn van de eigen waarnemingen, overtuigingen, gedachten, 
gevoelens en verlangens in het hier en nu. In de bewustwording vormt de aansluiting 
van een persoon op zichzelf tegelijk een onthechting van zichzelf (Palmer, 1998). Als 
mensen indrukken opdoen van de omgeving, worden zij voortdurend beïnvloed door het 
eigen waarnemings- en referentiekader. In het referentiekader van leraren is er sprake 
van beroepsmatige idealen, die samenhangen met wat zij leerlingen willen meegeven 
op het gebied van onder andere instrumentele vaardigheden, sociale waarden en 
persoonsvorming. Het gevoel en een beroepsmatige passie spelen een belangrijke rol 
in het leraarschap (Zembylas, 2005; Day, 2009). Het werk van leraren wordt daarnaast 
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beïnvloed door beleidsmatige graadmeters en politieke dimensies (Kelchtermans, 2009, 
2012). Presentie van de leraar omvat het bewustzijn van de leraar dat zijn waarnemingen 
worden gekleurd door zijn eigen idealen, waarden en normen en de invloed van 
professionele standaarden op zijn waarnemen en handelen in onderwijssituaties. Bij 
presentie van de leraar in relatie tot de ander, gaat het om de aansluiting op, verplaatsing 
in of de verbinding met de ander (van Manen 2002/2008; Dewey, 1935). De leraar 
heeft dan in zijn dagelijkse praktijk aandacht voor de ontwikkeling van leerlingen, is 
nieuwsgierig naar hun eigenheid en erkent deze processen als exclusief en leerzaam:
‘Children are not there primarily for us. We are there 
primarily for them. (...) all that is required is that we watch 
and listen to children and learn from them. In this, children 
are our teachers (…) This means that we do our utmost to 
understand what it is like to be in the world as a child’ (van 
Manen, 2002/2008, p.11).
Verplaatsen in de leerling(en) impliceert dat hun leven even belangrijker wordt dan dat 
van de leraar zelf. Voor de leraar die zichzelf ziet als een lerende en vragende leraar ligt 
hier een afweging om de eigen ziens- en zijnswijze kritisch te beschouwen en te leren 
van zijn leerlingen in de afstemming op hen. Voor een leraar die zichzelf beschouwt als 
een voltooide leraar schuilt daarin een risico, omdat hij ertoe neigt om leerlingen te zien 
als incompleet, als onvolwaardig en hen niet hoeft te zien of naar hen te luisteren. Voor 
zo’n leraar is het onmogelijk om te leren van zijn leerlingen. 
Presentie is een staat van beschikbaarheid en omvat ontvankelijkheid voor overtuigingen, 
gevoelens en wensen, van zowel zichzelf als de leerling. Dit vormt een essentie om in 
het moment te zijn, zich te verplaatsen in het perspectief van leerlingen en daarover te 
leren. Het perspectief van beide genoemde invalshoeken vormt een belangrijke kwaliteit 
in leraarschap en een voorwaarde voor pedagogische sensitiviteit. Leraar-zijn gaat over 
het maken van verbindingen tussen het proces van onderwijzen en leren (van Manen 
1993/2006). In de complexiteit van de onderwijscontext kunnen de twee invalshoeken 
van presentie op gespannen voet staan met elkaar om verschillende redenen. Het 
perspectief van de leerling kan ten eerste in strijd zijn met de eigen idealen, normen, 
waarden en belangen van de leraar of daarnaast met professionele standaarden. Dit 
kan de leraar hinderen om te onthechten van zichzelf en ontvankelijk te zijn voor het 
perspectief van de leerling en daarvan te leren. Het perspectief van de leerling kan 
vervolgens ook op gespannen voet staan met belangen, of normen en waarden van 
andere leerlingen en dan moet de leraar meerdere perspectieven wegen. 
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Impliciete professionele kennis en de bewustwording daarvan, of present zijn voor zichzelf 
en de leerling(en), zijn weliswaar noodzakelijke maar niet voldoende leraarkwaliteiten 
voor pedagogisch sensitief handelen van de leraar. Hierna wordt besproken dat 
pedagogische sensitiviteit ook wordt bepaald door het beschouwen van de situatie en 
de bedachtzaamheid in interacties binnen complexe klassensituaties. 
Bedachtzaamheid 
De complexiteit van de onderwijspraktijk en onverwachte directe wendingen in een 
specifieke klassensituatie laten niet of zelden toe dat de leraar uitgebreid reflecteert 
vooraf, tijdens of na het handelen. Doorgaans bestaan interacties tussen leraren en 
leerlingen uit spontane acties en directe improvisaties. Pedagogische sensitiviteit van 
leraren komt tot uitdrukking in afwegingen en beslissingen van leraren in ‘split second’ 
momenten. In de directheid van klassensituaties kunnen plotselinge inzichten bij leraren 
ontstaan die leiden tot momenten van oplettendheid en bewustwording van gedrag in de 
situatie, hetgeen door Donald Schön (1983) is geduid als ‘reflection-in-action’. Van Manen, 
die pedagogische sensitiviteit als de ‘kunst van het leraarschap’ karakteriseert (2014, 
p.87), ziet deze kunst als een pedagogische activiteit, die met name wordt bepaald in 
het moment door gevoelsmatige, directe, situationele en willekeurige vormen van kennis: 
‘As tactful pedagogues we are engaged sensitively, 
reflectively with a child -searching for the right thing to say or 
do, we nevertheless are only dimly aware of our actions (...). 
And therefore philosophically speaking our thinking, feeling, 
acting is relatively attenuated, drawn in, limited, or restrained 
by the possibilities of our corporal being -and therefore also 
blind to deeper and more far-reaching possibilities’ (van 
Manen, 1993/2006, p.122).
Pedagogische sensitiviteit van de leraar laat in bovenstaand perspectief geen 
diepgaande reflectie toe, maar vraagt een benadering vanuit betrokkenheid op 
de leerling. Het komt in leraar-leerling interacties tot uitdrukking door een continue 
beschouwing van de situatie. Deze beschouwing omvat bewustwording en doorgronding 
van de betekenis van leerlingsignalen en vereist bedachtzaamheid (van Manen, 
1993/2006). Bedachtzaamheid wordt bepaald door aandachtig waarnemen, waarin 
een pedagogisch sensitieve leraar oog heeft voor de herkomst van gedragingen, wat 
een opmaat vormt naar bewustzijn van wat een leerling nodig heeft. Wat de leerling 
nodig heeft in een moment staat centraal en bepaalt de agenda in tegenstelling tot de 
belangen van een leraar of de onderwijscontext. Bedachtzaamheid kost evenwel tijd 
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en vraagt een zekere traagheid van de leraar om een situatie aandachtig te kunnen 
waarnemen. Dit lijkt in tegenspraak met de directe onverwachte onderwijspraktijk en het 
handelen in een ‘split second’ en maakt de interactieprocessen in klassensituaties en 
pedagogische sensitiviteit complex. 
Pedagogische sensitiviteit vraagt van de leraar om betrokken waar te nemen en vanuit 
bewustwording van de positie van de leerling binnen de situatie betekenis te verlenen 
en zorgvuldig te handelen. De eerder beschreven impliciete professionele kennis en 
presentie vormen samen met bedachtzaamheid belangrijke kwaliteiten voor een leraar 
om zich in het hier en nu bewust te worden van zijn eigen impliciete kennis en motieven 
en van de beweegredenen van leerlingen. Van daaruit is het mogelijk om vanuit 
bedachtzaamheid in het hier en nu af te stemmen op wat nodig is voor een leerling. Deze 
kwaliteiten zijn van essentiële invloed op de pedagogische sensitiviteit van de leraar. In 
de volgende paragraaf wordt ingegaan op pedagogische sensitiviteit als proces en de 
vier onderscheiden deelprocessen daarbinnen. 
2.5  DEELPROCESSEN IN DE BLACK BOX VAN 
PEDAGOGISCHE SENSITIVITEIT 
De kennis die er is over deelprocessen van pedagogische sensitiviteit is uitgewerkt door 
Ainsworth (1969) en verder verdiept door Tronick (2006) en Meins (2013) en binnen 
de onderwijscontext door van Manen (1993/2006). Uitgaande van deze inzichten 
worden in deze paragraaf vier processen binnen pedagogische sensitiviteit van de 
leraar onderscheiden en geconcretiseerd, namelijk een alerte waarneming, een open, 
empathische interpretatie, een adequate, getimede respons en aandacht voor balans in 
de relatie. Met het onderscheiden van deze processen wordt getracht de black box van 
pedagogische sensitiviteit te verhelderen en te concretiseren teneinde meer grip op het 
minder grijpbare concept te krijgen ten behoeve van verder onderzoek in dit proefschrift 
en de onderwijspraktijk. Tegelijk zijn bij het onderscheiden van deelprocessen kritische 
kanttekeningen te plaatsen. Pedagogische sensitiviteit van de leraar vormt een navigator 
in het denken en handelen van leraren binnen hun klassensituatie. Het is een complex 
concept dat moeilijk grijpbaar is en bepaald wordt door meerdere interne en externe 
factoren. Een risico van een dergelijk concept is dat het verwordt tot een container, 
waarin allerlei kenmerken en gedragingen van leraren verdwijnen. Daarnaast bestaat 
het risico dat het begrip een mythische lading krijgt; je hebt het of je hebt het niet, waarbij 
het niet duidelijk is wat het inhoudt en hoe je het kunt verwerven. Om het concept meer 
tastbaar te maken voor de onderwijscontext en voor onderzoek naar mogelijkheden voor 
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de professionele ontwikkeling van leraren is er voor gekozen om in dit onderzoek de 
focus te leggen op de vier onderscheiden deelprocessen die aansluiten bij de literatuur 
over pedagogische sensitiviteit. De vier processen zijn als volgt onderscheiden:
[1] Een alerte waarneming, waarbij betekenisvolle signalen 
van leerlingen worden herkend en erkend. 
[2] Een open, empathische interpretatie, die zoekt naar een 
neutrale, onbevooroordeelde duiding van signalen. 
[3] Een adequate, getimede respons, aangepast aan de 
omstandigheden, context en gericht op ontwikkeling van 
leerlingen. 
[4] Aandacht voor balans in de relatie, voor een evenwichtige 
relatie met en tussen leerlingen.
Een alerte waarneming 
Een alerte waarneming wordt in de literatuur over pedagogische sensitiviteit als cruciaal 
gezien. Oplettend waarnemen doet een beroep op de eerder besproken kwaliteiten 
van leraren. Het vraagt presentie, dat wil zeggen in verbinding met zichzelf en de 
ander zijn in het hier en nu. De pedagogisch sensitieve leraar zoekt daarbij naar een 
onbevooroordeelde duiding van signalen. Hij is alert op zijn waarneming die vervormd 
kan zijn door eerdere ervaringen en op het feit dat signalen gevoelig voor misleiding 
zijn. Bernieri (1991) onderscheidt in zijn onderzoek naar leraareffectiviteit en sensitiviteit 
in leraar-leerling interacties de vaardigheden ‘encoding’ en ‘decoding’. Encoding heeft 
te maken met het zenden van gevoelssignalen en boodschappen naar leerlingen. 
Decoding hangt samen met het waarnemen, ontvangen en duiden van signalen. Uit 
onderzoek blijkt dat decoding van leerlingsignalen niet eenvoudig is, omdat signalen 
van leerlingen niet altijd betrouwbaar zijn, of verkeerd worden geïnterpreteerd door 
leraren (Bernieri, 1991). 
Een open, empathische interpretatie 
Een open, empathische interpretatie is misschien wel het meest in het oog springende 
proces van pedagogische sensitiviteit. Het gaat erom dat de leraar zich kan en wil 
verplaatsen in de positie van de leerling. Een leraar dient een signaal van een leerling 
op zo’n manier te interpreteren dat hij aansluit bij de belevingswereld en het perspectief 
van de leerling. Zeker het interpreteren van signalen blijkt lastig naarmate het verder van 
eigen overtuigingen, gewoontes of ervaringen afstaat. Een leraar heeft in zijn relaties met 
leerlingen te maken met leerlingen met een unieke eigenheid en achtergrond, waardoor 
er in klassensituaties sprake is van een veelheid van gezinsculturen met verschillen op 
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onder andere sociaaleconomisch, levensbeschouwelijk of etnisch gebied. Het vraagt 
een open, empathisch vermogen, dat tegelijkertijd kritisch reflectief is naar eigen 
overtuigingen bij de interpretatie van signalen. 
Een adequate, getimede respons
Voor de leraar betekent een adequate, getimede respons dat hij in zijn reactie 
aandacht heeft voor de eigenheid van leerlingen in de klas, voor onder andere leeftijd, 
persoonlijkheid en achtergrond van leerling(en). Een adequate, getimede respons 
omvat niet alleen ingaan op een signaal van een individuele leerling en daarop 
afstemmen, maar ook op groepjes leerlingen, op de groep als geheel en de afwegingen 
voor noodzakelijke keuzes daarin. De pedagogisch sensitieve leraar dient aandacht te 
hebben voor diversiteit in zijn groep en dat maakt een adequate, getimede respons 
in een klassensituatie complex. De leraar dient er in zijn reactie ook op toe te zien dat 
leerlingen zich aanpassen aan de andere leerlingen en de afspraken en routines in de 
groep. De pedagogisch sensitieve leraar is betrokken bij de eigenheid van een leerling 
en waardeert de uniciteit van een leerling en dus diversiteit in de groep, terwijl hij ook 
oog heeft voor de groepscultuur als geheel en de dynamiek daarin. Het gaat over de 
vraag ‘doe ik het goede’ voor alle leerlingen in deze situatie en vraagt derhalve de 
bedachtzaamheid van de leraar (van Manen, 2983/2006).
Aandacht voor balans in de relatie 
Pedagogisch sensitieve leraren werken aan constructieve, positieve leraar-leerling 
relaties. Balans in een leraar-leerling relatie wil zeggen dat de interacties tussen een 
leraar en leerlingen voor het grootste deel op elkaar zijn afgestemd, waardoor zij elkaar 
begrijpen. Dit is essentieel en vraagt doorlopend oplettendheid. In een klassensituatie 
zijn leraar-leerling interacties niet altijd constructief of positief, omdat belangen van 
leraren en leerlingen kunnen verschillen. Uit onderzoek van Spilt en Koomen (2009) 
komt naar voren dat een leraar-leerling relatie een kwetsbaar gegeven is. Leerlingen met 
gedragsproblemen vragen veel inspanning van een leraar om een relatie constructief 
te houden, ofwel de balans in een relatie te behouden en zo nodig te herstellen. 
Tronick (2006) benadrukt dat een disconnectie of tijdelijke verwijdering in een leraar-
leerlingrelatie kan bijdragen aan zelfregulatie en autonome groei van de leerling. Tegelijk 
wijst hij op de noodzaak van steeds opnieuw verbinden, op aandacht voor de balans in 
de relatie, om veerkracht bij leerlingen te behouden, waardoor zij kunnen omgaan met 
de tijdelijke, doch onvermijdelijke verwijderingen tussen een leraar en leerlingen.
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2.6  EEN THEORETISCH RAAMWERK VOOR 
PEDAGOGISCHE SENSITIVITEIT VAN DE 
LERAAR
Pedagogische sensitiviteit van de leraar is een moeilijk grijpbaar concept. Het is 
niet een leraarkwaliteit, maar een proces in de interactie tussen leraar en leerlingen. 
De complexiteit wordt gevormd door de veelheid van interne en externe factoren 
binnen de onderwijscontext die van invloed zijn op pedagogische sensitiviteit en de 
deelprocessen daarbinnen. In dit hoofdstuk zijn de interne factoren in samenhang met 
de externe factoren besproken als elementen die van invloed zijn op het proces van de 
pedagogische sensitiviteit van de leraar. Figuur 2.2 is een grafische weergave daarvan. 
Het vormt een theoretisch kader voor pedagogische sensitiviteit. In dit kader wordt 
zichtbaar dat er een gelijktijdig, opeenvolgend of sprongsgewijs proces plaatsvindt, 
waarbinnen een leerlingsignaal door de leraar wordt opgemerkt en geïnterpreteerd. Al 
of niet bewust getimed vindt een reactie plaats gelijktijdig of gevolgd door bewustzijn 
van de impact van de reactie. In dit proces wordt de pedagogische sensitiviteit van de 
leraar beïnvloed door zowel interne als externe factoren.
FIGUUR 2.2 Pedagogische sensitiviteit van de leraar
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Externe factoren worden bepaald in of door de omgeving en hebben te maken met 
beleids- of organisatie factoren, zoals regelgeving, schoolafspraken, klassengrootte. 
Andere beïnvloedende externe factoren worden gevormd door onder andere 
leerlingkenmerken of de grootte of samenstelling van de groep.
Interne factoren hebben te maken met het vakmanschap en de professionele kwaliteiten 
van de leraar zelf. De leraarkwaliteiten en dimensies van pedagogische sensitiviteit 
liggen ten grondslag aan wat de leraar opvalt en welk waardeoordeel de leraar huldigt. 
Binnen de complexiteit van pedagogische sensitiviteit van de leraar vormen de vier 
deelprocessen van een alerte waarneming, een open, empathische interpretatie, een 
adequate, getimede respons en aandacht voor balans in de relatie in samenhang 
de focus voor dit onderzoek naar pedagogische sensitiviteit van leraren binnen de 
onderwijscontext.
Dit onderzoek beoogt via een mixed methods design meer zicht en grip te krijgen op het 
concept pedagogische sensitiviteit van leraren. Betrokkenen uit verschillende domeinen 
en met verschillende rollen in het onderwijs hebben in dit onderzoek geparticipeerd: 
leraren en leerlingen uit het primair onderwijs (po)10 en het voortgezet speciaal 
onderwijs, cluster2 (vso)11, en onderwijsprofessionals van een master SEN opleiding. 
In dit hoofdstuk vindt de verantwoording plaats van het onderzoek, de vier deelstudies 
en de dataverzameling en -analyse. In de eerste paragraaf worden de methode, de 
onderzoeksbenadering en de opzet van het onderzoek verantwoord. Vervolgens worden 
de context van de vier deelstudies, de onderzoeksgroepen en de verantwoording van 
de dataverzameling en -analyse in de deelstudies beschreven.
10 (Regulier) basisonderwijs, bao, is vanaf hier afgekort vanuit de term primair onderwijs als: po









In deze sectie wordt ingegaan op het onderzoeksdesign en de verdergaande opzet van 
het onderzoek.
Transdisciplinariteit in onderzoek
De onderzoeksvraag binnen deze studie richt zich op de duiding en operationalisering 
van pedagogische sensitiviteit van leraren. De onderwijscontext is een open systeem 
en heeft eigenschappen die niet alleen te herleiden zijn naar het systeem zelf, maar 
ook naar invloeden van buitenaf of interacties daarmee. Ontwikkelingen vinden hierdoor 
niet lineair plaats en zijn onvoorspelbaar. Het onderwijs kan worden gekenschetst 
als een complex systeem dat wordt gekenmerkt door tijdelijkheid, dynamiek en de 
mogelijkheid tot zelforganisatie. Om tot een goed begrip van een verschijnsel in 
zo’n systeem te komen, zal men zoveel mogelijk facetten en perspectieven moeten 
onderzoeken vanuit een samenspel tussen praktijk en wetenschap, ook wel aangeduid 
als transdisciplinariteit. Hiervoor is methodisch pluralisme nodig (Smaling, 2013). Om 
een omvattend en gedegen antwoord te verkrijgen op de onderzoeksvragen en om 
tegemoet te komen aan de complexiteit van pedagogische sensitiviteit van leraren is in 
de onderzoeksbenadering een pragmatisch paradigma gevolgd en is gekozen voor een 
zogenaamd mixed methods design. 
Paradigma’s kunnen worden opgevat als allesomvattende wereldbeelden of 
wetenschapsfilosofieën gebaseerd op ideeën vanuit de ontologie, epistemologie en 
methodologie. Paradigma’s kunnen eveneens worden bekeken als een meest passende 
oplossing voor vragen in een complex systeem. Daarnaast kunnen ze gezien worden 
als gedeelde perspectieven die de verschillende aard van vragen en antwoorden in een 
onderzoeksveld vertegenwoordigen. Binnen praktijkgerichte wetenschapsrichtingen 
als onderwijskunde en pedagogiek richt onderzoek zich veelal op het begrijpen van 
complexe praktijksituaties of op het verbeteren ervan. De onderzoeksvragen spelen 
hier een meer dominante rol dan een leidende wetenschapsfilosofie (de Boer, 2006). 
Zo kan een onderzoek zich er vooral op richten om een fenomeen in het onderwijs 
te verklaren, maar kan ook in het bijzonder gericht zijn op betekenisverlening vanuit 
divers perspectief. Het pragmatisch perspectief erkent de waarde en het belang 
van verschillende benaderingen. Het benadrukt de complexiteit en relativiteit van 
argumenten over de aard van de werkelijkheid als noodzakelijke maatstaf voor de 
verschillende onderzoeksbenaderingen (Morgan, 2007; 2014). Lensvelt-Mulders 
(2010) verwoordt in haar oratie ‘De gedachte wetenschap’: 
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‘Een manier om bruggen tussen disciplines te bouwen is 
om in je onderzoek recht te doen aan de complexiteit van 
de werkelijkheid (...) dat je probeert iets te begrijpen in zijn 
volledige context. Als de (...) studie de mens is, dan moeten 
we proberen zijn gedrag te verklaren en te begrijpen in zijn 
volledigheid’ (Lensvelt-Mulders, 2010, p.17).
Binnen dit onderzoek vormt het pragmatisme een werkbare lens om het complexe begrip 
pedagogische sensitiviteit van leraren in klassensituaties te verklaren en te begrijpen. 
In het onderzoek naar dit fenomeen kon niet met een eenvoudig ‘ja of nee’, of ‘dit is.., 
dat is..’ worden volstaan. De waarneembare, geïnterpreteerde en beleefde duidingen 
van pedagogische sensitiviteit vragen om een multi- of mixed methods benadering, 
een methodologie die ingaat op de gestelde vraag en vanuit meerdere perspectieven 
plaatsvindt (Johnson, 2009; Tashakkori & Teddlie, 2010; Creswell, 2012; Morgan, 2014).
Mixed methods design
In een onderzoek met een mixed methods design worden elementen van kwalitatieve 
en kwantitatieve onderzoeksbenaderingen toegepast. Dit vermengen (’mixen’) van 
gezichtspunten, onderzoeksmethoden, dataverzameling, data-analyse en conclusies 
levert een beter antwoord op de vraag dan de afzonderlijke methoden op zichzelf 
zouden doen (Tashakkori & Teddlie, 2010; Creswell, 2012). Teddlie en Tashakkori (2012, 
p.775) hebben karakteristieken van mixed methods designs geformuleerd die een 
accent leggen op het pluralistische karakter van het design, de iteratieve benadering, de 
diversiteit bij de niveaus van het onderzoekproces en de focus op de onderzoeksvraag 
(of het onderzoeksprobleem) bij het bepalen van de gebruikte methoden, in lijn met 
onderstaande definiëring:
Mixed methods research is a (...) synthesis based 
on qualitative and quantitative research; it is the third 
methodological or research paradigm (...). It recognizes the 
importance of traditional quantitative and qualitative research 
but also offers a powerful third paradigm choice that often 
will provide the most informative, complete, balanced, and 
useful research results. Mixed methods research is the 
research paradigm that (a) partners with the philosophy 
of pragmatism(...); (b) follows the logic of mixed methods 
research (...); (c) relies on qualitative and quantitative 
viewpoints, data collection, analysis, and inference 
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techniques combined according to the logic of mixed 
methods research to address one’s research question(s); 
and (d) is cognizant, appreciative, and inclusive of local 
and broader socio-political realities, resources, and needs 
(Johnson, Onwuegbuzie & Turner, 2007, p.129). 
De traditie van de mixed methods benadering is nog jong en stamt uit de jaren tachtig 
van de twintigste eeuw. Vanaf de jaren negentig wordt in steeds meer onderzoek zowel 
een kwalitatieve als kwantitatieve benadering ingezet. Het mixed methods design heeft 
hiermee in de laatste decennia langzamerhand een meer serieuze plaats gekregen 
binnen het sociaal wetenschappelijk onderzoek, in een voortdurend debat. Dit debat 
richt zich onder andere op de conceptualisering van het design en aspecten van validiteit 
rondom het integraal en/of naast elkaar gebruiken van methoden uit de kwalitatieve en 
kwantitatieve onderzoeksbenaderingen (Johnson, 2009; Tashakkori & Teddlie, 2010; 
Creswell, 2012; Morgan, 2007; 2014).
Het mixed methods design dat uitgaat van een synthetiserende filosofie biedt ruimte 
aan een reeks van mogelijkheden voor het verenigen van inzichten uit verschillende 
perspectieven, die tegelijkertijd allen blijven bestaan. Afhankelijk van de vraagstelling, 
de doelstelling en de studieopzet zijn diverse designs te onderscheiden. Er kan sprake 
zijn van convergente designs (het naast elkaar lopen van kwalitatieve en kwantitatieve 
benaderingen binnen studies), ingebedde designs (het in elkaar verweven zijn van 
benaderingen) en sequentiële desgins (het opeenvolgen van benaderingen binnen of 
over studies). De sequentiële benaderingen kunnen van verkennende, exploratieve of 
van verklarende aard zijn. De designs kunnen bestaan uit een enkele fase of meerdere 
fasen beslaan in een meervoudig gefaseerde opzet (Morgan, 2007; Creswell & Clark, 
2010, pp.69-70).
Het onderzoeksdesign
In dit onderzoek naar pedagogische sensitiviteit van leraren is gekozen voor een 
zogeheten multiphase of meerfase design. Een schematische weergave van het design 
is afgebeeld in figuur 3.1. De eerste twee deelstudies maken deel uit van een sequentieel 
exploratief design, waarbij de eerste deelstudie input levert voor de tweede studie en de 
eerste, tweede en derde voor de vierde deelstudie. 
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FIGUUR 3.1 Onderzoeksdesign
De eerste deelstudie heeft zich gericht op de conceptualisering en operationalisering 
van pedagogische sensitiviteit om te komen tot een verhelderend kader binnen de 
onderwijscontext. Er is gestart vanuit een brainstormsessie in focusgroepen, waar 
uitspraken van professionals naar aanleiding van een open vraag over pedagogische 
sensitiviteit in de onderwijspraktijk zijn verzameld. De percepties zijn geordend en ingedeeld 
in overkoepelende karakteristieken. Tenslotte zijn deze gerelateerd aan theoretische 
concepten over pedagogische sensitiviteit. Van hieruit ontstond een operationeel kader 
van pedagogische sensitiviteit en een antwoord op de onderzoeksvraag in de eerste 
deelstudie, hetgeen input voor de tweede deelstudie vormde. 
De tweede deelstudie concentreerde zich op de verdere operationalisering van 
pedagogische sensitiviteit door ontwikkeling en toepassing van een vragenlijst voor 
zowel leraren als leerlingen, vanuit het kader dat verkregen is in de eerste deelstudie. 
De onderzoeksvraag ging in op de percepties van pedagogische sensitviteit. Een 
kwantitatieve dataverzameling en data-analyse van de perceptie van leraren over 
hun eigen pedagogische sensitviteit enerzijds en de perceptie van leerlingen over 
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de pedagogische sensitiviteit van hun leraren anderzijds vormden de inzet voor de 
beantwoording van de onderzoeksvraag in de tweede deelstudie. 
Deelstudie drie onderzocht hoe pedagogische sensitiviteit tot uitdrukking komt in 
klassensituaties en in de (re)acties en de interpretaties van leraren over de interacties 
binnen de klas. Hiervoor is een kwalitatief analysekader van pedagogische sensitiviteit 
ontwikkeld. Beeldfragmenten van de deelnemende leraren in klassensituaties en audio 
opnames van de gesprekken met leraren binnen professionele leergemeenschappen 
zijn gebruikt als kwalitatieve data voor de duiding en interpretatie van pedagogische 
sensitiviteit. 
In de vierde deelstudie is onderzocht hoe de pedagogische sensitiviteit van leraren 
zich heeft ontwikkeld naar aanleiding van een professionaliseringsprogramma. Er 
is gebruik gemaakt van een parallel convergent design. De studie bestond uit een 
professionaliseringsprogramma en een quasi-experiment (Creswell, 2012), waarbij 
zowel kwalitatieve als kwantitatieve data zijn verzameld. Enerzijds is er met behulp van 
de in de tweede deelstudie ontwikkelde vragenlijsten voor leraren en leerlingen een test-
hertestmethode met de experimentele en controlegroep uitgevoerd. Daarnaast vonden er 
na afloop van de interventie en na afname van de vragenlijsten focusinterviews plaats met 
de deelnemende leraren waarin het proces is geëvalueerd in een gestructureerd interview. 
3.2 DEELSTUDIE 1
In deze paragraaf wordt de context, opzet en verantwoording van de eerste deelstudie 
beschreven, met de omschrijving van de onderzoeksgroep en de procedure van 
dataverzameling en -analyse.
De context van deelstudie 1
De eerste deelstudie heeft plaatsgevonden binnen de context van de master SEN12 
opleiding en richt zich op de exploratie van het concept van pedagogische sensitiviteit, hoe 
dit door leraren omschreven wordt in relatie tot hoe dit in de wetenschappelijke context wordt 
gedefinieerd en geoperationaliseerd. De master SEN opleiding wordt uitgevoerd door het 
12  De master Special Educational Needs (SEN) is een master opleiding gericht op diversiteit en onderwijszorg. 
Vanaf 2016 is de naam verkort tot Educational Needs (EN) De opleiding is bedoeld voor leraren of andere 
professionals uit de educatieve context, zoals leerlingbegeleiders, of (vak)specialisten. De master heeft als 
instroom criterium een afgeronde bachelor opleiding binnen het educatieve domein. Het is een professionele 
master en stelt als vereiste dat de student een werkplek of stageplek binnen een educatieve context heeft.
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instituut OSO13 van Fontys Hogescholen en richt zich op de voortgaande professionalisering 
van leraren en andere onderwijsprofessionals. De opleiding kent een eenjarige voltijdvariant 
waaraan overwegend studenten deelnemen die de masteropleiding volgen aansluitend op 
hun bacheloropleiding (pabo)14. Daarnaast kent de opleiding een tweejarige deeltijdvariant 
waaraan meer of minder ervaren onderwijsprofessionals deelnemen. Deze professionals 
zijn voor het grootste deel (ruim 80% in 2013) afkomstig uit het po. De overige professionals 
zijn overwegend afkomstig uit het vo of middelbaar en hoger beroepsonderwijs. De 
uitgangspunten worden gevisualiseerd in een didactisch concept, de ‘triade’ (zie figuur 
3.2), die de essentie van de beoogde ontwikkeling voor onderwijsprofessionals binnen 
de opleiding weergeeft; de verdergaande ontwikkeling van een reflectief onderzoekende 
houding (ROH) vanuit de integratie van verschillende kennisgebieden. De professionele 
ontwikkeling wordt ingebed in de maatschappelijke context.
FIGUUR 3.2 De triade (Bron: van Swet & van Huijgevoort, 2012)
In het beroepsbeeld van de master SEN wordt gesproken over lesgeven als een complexe 
praktijk waarbinnen aanhoudend directe beslissingen moeten worden genomen. 
Leraren zijn in hun beroepspraktijk genoodzaakt om steeds afwegingen te maken in hun 
handelen. Zij zijn als het ware hun eigen instrument, wat een tamelijk subjectief en tegelijk 
kwetsbaar element is, omdat aan de besluitvorming naast professionele kennis allerlei 
persoonlijke opvattingen ten grondslag zullen liggen. Van een master SEN wordt binnen 
het geschetste beroepsbeeld verwacht dat hij actuele en kenmerkende professionele 
concepten zoals pedagogische sensitiviteit kritisch kan verbinden aan zijn professionele 
context en het eigen handelen (van Huijgevoort et al., 2015).
13 Opleiding Speciale Onderwijszorg




De onderzoeksgroep in de eerste deelstudie omvatte 60 deelnemers, afkomstig uit 
vier studiegroepen, drie eerstejaars deeltijdgroepen en een voltijdgroep binnen de 
master SEN opleiding van studiejaar 2013-2014. De deelnemers zijn verdeeld over 15 
focusgroepen. De verdeling per groep is weergegeven in tabel 3.1. De groep bestond 
uit 15,4% mannen. De voltijdgroep bestond uit alleen vrouwen. Het gemiddelde 
percentage mannen in de deeltijdgroepen was 22%. Het overgrote deel, 52 van de 
60 deelnemers, was ten tijde van de studie werkzaam in het primair onderwijs. Alle 
studenten in de voltijdgroepen waren werkzaam in het po. De man-vrouw verhouding in 
de onderzoeksgroep kwam ruwweg overeen met die in de bestaande onderwijspraktijk. 
De deelname van mannelijke leraren in de onderzoeksgroep was echter nog wat lager 
dan het gemiddelde percentage van mannelijke leraren in het onderwijs in 2013, zeker 
afgezet tegen de man-vrouw verhouding in het po en vo; 21,7% in het po en 52, 9% in 
het vo (www.onderwijsincijfers.nl). 
TABEL 3.1 Onderzoeksgroep deelstudie 1
N STUDENTEN PO VO N FOCUSGROEPEN
Deeltijd - groep 1 14 11 2 3 11 3
Deeltijd - groep 2 18 15 3 3 15 4
Deeltijd - groep 3 12 10 2 2 9 3
Voltijd - groep 4 16 16 - - 16 5
Totaal 60 52 8 8 52 15
Percentage 15,4 84,6
De studentengroepen zijn binnen de opleiding willekeurig gekozen en 
vertegenwoordigden een groep van leraren, die zich professioneel ontwikkelen in 
een masteropleiding. Om deze master SEN studenten niet extra te belasten naast de 
reguliere contacttijden in de studie, zijn zij uitgenodigd om deel te nemen aan een 
brainstormsessie tijdens een studiegroep bijeenkomst. Dit zijn een- tot tweemaandelijkse 
bijeenkomsten, die als een lintmodule door het opleidingstraject lopen. Tijdens de 
studiegroep bijeenkomsten komen naast geplande centrale thema’s en activiteiten 
actuele of ingebrachte thema’s rondom onder meer de visie op onderwijs en leren en 
de beroepshouding aan de orde. 
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Het thema pedagogische sensitiviteit vormt geen onderdeel van de geprogrammeerde 
thema’s, maar past wel binnen het inhoudelijk kader van deze bijeenkomsten. 
Voorafgaande aan de bijeenkomst is aan de studenten gevraagd of zij wilden deelnemen 
aan brainstormsessies en of de verzamelde data voor onderzoeksdoeleinden gebruikt 
mochten worden. De uit te voeren activiteiten ten behoeve van het onderzoek zijn door 
de deelnemende studenten met belangstelling ontvangen. Volgens de studenten gaf 
het hen de kans om ‘eigen ideeën over het thema pedagogische sensitiviteit uit te 
bouwen’, ‘met elkaar te brainstormen over pedagogische sensitiviteit als kenmerk van 
de kwaliteit van leraren ’ en hun ‘beeldvorming over pedagogische sensitiviteit te delen 
voor onderzoek’.
Procedure van dataverzameling en -analyse 
De veelzijdige duiding van het begrip pedagogische sensitiviteit vormde de aanleiding 
voor de eerste deelstudie. De studie had als doel een verkenning van de taal en 
begrippen die gehanteerd worden in de onderwijspraktijk om pedagogische sensitiviteit 
te duiden. De studie volgde een inductieve benadering en was is opgezet in twee fasen. 
Om een omvattend beeld te krijgen, zijn uitspraken van leraren in een eerste fase in 
brainstormsessies in groepen verzameld, geordend en gecategoriseerd. In een tweede 
fase zijn de uitkomsten in samenhang met bestaande theoretische opvattingen over 
pedagogische sensitiviteit geanalyseerd en gepresenteerd in een kader. 
De deelvraag is verder geoperationaliseerd met de volgende vragen:
Hoe wordt pedagogische sensitiviteit geconceptualiseerd door onderwijsprofessionals?
• Welke taal gebruiken leraren om pedagogische sensitiviteit te duiden? 
• Welke variaties in conceptualisering treden op? 
• Hoe verhoudt dit zich tot de conceptualisering vanuit theoretisch perspectief?
Brainstorming, een veelgebruikte methode om ideeën te genereren, is in de vorige eeuw 
uitgewerkt tot een methodiek door Osborn (Isaksen, 1998). Het voordeel om dit in groepen 
te doen is dat het tot een optelsom van individuele ideeën kan leiden (Vonk, 2009). Om 
de effectiviteit van het voortbrengen van creatieve ideeën te bevorderen is onder andere 
door Osborn een aantal uitgangspunten of regels opgesteld voor de uitvoering van een 
brainstormsessie. Daaronder vallen een gelijkwaardige waardering van denkbeelden, 
kwantiteit boven kwaliteit (het aantal inbrengen is belangrijker dan de kwaliteit), afwijzen 
van kritiek op ingebrachte ideeën en waarderen van vrij associëren en ‘out of the 
box’ denken (Isaksen, 1998; Westelaken, Peters & Kieft, 2011). Daartegenover staan 
bevindingen uit onderzoek die erop wijzen dat regels en voorschriften een tegengesteld 
effect kunnen genereren en de creativiteit kunnen inperken. Ook kan er sprake zijn van 
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zogenaamd ‘social loafing’, ook wel lummelen genoemd, waarmee bedoeld wordt op 
een ander leunen of meebuigen met de groep, hetgeen met name versterkt wordt als de 
eigen bijdrage minder duidelijk is, zoals in grotere groepen. Ook prestige kan het naar 
voren brengen van denkbeelden beïnvloeden, waardoor deelnemers met minder status 
of die minder vertrouwd zijn met de groep, hun denkbeelden niet inbrengen (Vonk, 2009). 
Op deze wijze wordt de ideeënuitwisseling niet versterkt, maar eerder verarmd (Feinberg 
en Nemeth, 2008). Om er voor te zorgen dat een groep voldoende kan bijdragen aan het 
thema binnen een brainstormsessie is het van belang dat deelnemers in een homogene 
en vertrouwde groep deelnemen en kennis en/of ervaring hebben met de thematiek van 
de sessie (Mortelmans, 2007/2009). Een gemiddelde groep bestaat, afhankelijk van de 
tijdsduur, het aantal vragen en de thematiek, uit vijf tot acht personen. Wanneer een 
onderwerp complex is en een hogere betrokkenheid wordt gevraagd, heeft een kleinere 
groep (drie tot vijf personen) de voorkeur. Daarbij kan een individuele brainstorm vooraf 
deelnemers aanmoedigen eerst zelf te creëren (Mortelmans, 2007/2009).
De brainstormgroepen in de onderhavige deelstudie bestonden uit drie tot vijf personen. 
Zij waren samengesteld vanuit bestaande studentgroepen binnen de master SEN 
opleiding die op grond daarvan kennis hebben over het thema. Het doel was een 
intensieve uitwisseling met veel ruimte voor ieders inbreng. De groepsindeling was 
vrijgelaten aan de studenten zelf om de veiligheid en uitwisseling te optimaliseren. 
Slechts één afspraak is voor de brainstormsessie gemaakt, namelijk elkaar de ruimte 
geven om zoveel mogelijk ideeën toe te voegen. 
De rol van de onderzoeker was die van facilitator en gespreksleider en bestond uit het 
toelichten van de procedure, het bewaken van de tijd en procesbegeleider zijn tijdens 
de plenaire terugkoppelingen. De onderzoeker heeft zich inhoudelijk niet gemengd in 
de brainstormsessies.
Een brainstormsessie duurde 45 minuten. Om te beginnen heeft iedere deelnemer 
individueel tien minuten gebrainstormd over de uitspraak: ‘Een pedagogisch sensitieve 
leraar is iemand die….’ Vervolgens zijn in de groep gedurende 15 minuten gezamenlijk 
uitspraken of begrippen met elkaar vergeleken en eventueel toevoegingen gedaan. 
Na een pauze hebben de deelnemers tien minuten met elkaar uitgewisseld wat zij 
meest kenmerkende uitspraken vonden. De uitsprakenlijsten die door de groepen 
zijn samengesteld, zijn vervolgens circa tien minuten in de volledige studiegroep 
teruggekoppeld en met elkaar gedeeld, waarbij dubbele, verwarrende en complexe 
verwoordingen zijn vereenvoudigd en verhelderd. 
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Vervolgens zijn de verzamelde uitspraken en begrippen gecategoriseerd tot een aantal 
subcategorieën. Via de methode van open en axiaal coderen is gekomen tot een 
zogenaamde codeboom (Boeije, 2005/2014). In de tweede fase zijn de gecategoriseerde 
begrippen in verband gebracht met de concepten uit de theorie om te komen tot 
verscherping van de operationalisering binnen de onderwijscontext. De gehanteerde 
theoretische concepten en operationele kaders komen zowel vanuit de psychologie als 
de pedagogische wetenschappen. 
3.3 DEELSTUDIES 2, 3 EN 4
In deze paragraaf wordt ingegaan op de context en omschrijving van de onderzoeksgroep 
van de tweede, derde en vierde deelstudie. Vervolgens wordt de opzet en verantwoording 
van de procedure van dataverzameling en -analyse van de verschillende deelstudies 
beschreven.
De context van de deelstudies 2, 3 en 4 
De tweede, derde en vierde deelstudie in dit onderzoek hebben plaatsgevonden binnen 
de context van een extern gefinancierd project naar pedagogische sensitiviteit vanuit 
de RAAK-PRO regeling van het Nationaal Regieorgaan Praktijkgericht Onderzoek SIA 
(www.regieorgaan-sia.nl). 
Centraal onderdeel van het project was een tweeledig professionaliseringstraject 
rondom pedagogische sensitiviteit met de deelnemende scholengroepen in de 
periode 2015-2016 (zie figuur 3.3). In het traject namen leraren in schoolgebonden 
professionele leergemeenschappen deel aan een professionaliseringsprogramma over 
pedagogische sensitiviteit. De professionalisering van de leraren bestond roulerend uit 
plenaire bijeenkomsten met alle deelnemers en intervisiebijeenkomsten in professionele 
leergemeenschappen binnen de scholen (zie figuur 3.3, onderdeel 1 en 2). In de plenaire 
bijeenkomsten werd het concept pedagogische sensitiviteit in relatie tot duurzame 
ontwikkeling en communicatieve c.q. sociale competenties van leerlingen, verdiept en 
geconcretiseerd aan de hand van theoretische perspectieven en interactieve activiteiten. 
In de professionele leergemeenschappen werden vervolgens onder begeleiding van 
een coachende onderwijsprofessional kritisch reflectieve gesprekken gevoerd om 
pedagogische sensitiviteit te duiden en te ontwikkelen in de eigen onderwijspraktijk. 
Hierbij werd uitgegaan van beeldopnames van klassensituaties van de deelnemende 
leraren. Het professionaliseringstraject (onderdeel 1 en 2) van de leraren is onderzocht 
in een quasi-experimenteel onderzoek met een experimentele groep, waarin leraren 
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participeerden die deelnamen aan de professionalisering en een controle groep met 
leraren waarmee geen activiteiten zijn gedaan. De coachende professionals volgden 
naast de plenaire bijeenkomsten gezamenlijk een apart scholingstraject (zie figuur 
3.3, onderdeel 3). Hierbij lag de focus op het bevorderen van samenwerkend leren, 
coachingsvaardigheden, binnen professionele leergemeenschappen door middel van 
kritisch reflectieve gespreksvoering, waarin aandacht is voor signalen, beweegredenen 
en persoonlijke overtuigingen bij het functioneren als leraar.
Doel
Ontwikkeling pedagogische 
sensitiviteit van leraren in 
relatie tot doelen duurzame 
ontwikkeling (sociale en 
communicatieve competenties)
Bevorderen samenwerkend 









leerlingenLeraren in deelprojecten vanuit 
po en vso 
Coaches, onderwijsprofessionals 
vanuit po en vso
1. Plenaire verdieping







gespreksvoering aan de hand 
van beelden
FIGUUR 3.3 Professionaliseringsprogramma 2015-2016
De onderzoeksgroep in deelstudie 2, 3 en 4
Bij deelstudies 2, 3 en 4 waren leraren en leerlingen van in totaal 15 po15 en vso16 scholen 
binnen twee deelnemende scholengroepen betrokken. De leerlingen die hebben 
deelgenomen aan de vragenlijstafname, waren afkomstig uit de groepen 5 tot en met 
15 afkomstig uit een regionaal samenwerkingsverband van scholen voor (speciaal) basisonderwijs
16 afkomstig uit een scholengroep van (voortgezet) speciaal onderwijs, cluster 2.
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8 van de deelnemende leraren uit het po en uit de eerste en tweede klassen van de 
deelnemende leraren uit de scholen van het vso (zie tabel 3.2). 
TABEL 3.2 Deelnemers in de onderzoeksgroepen van deelstudie 2, 3, 4 
Vragenlijsten Professionalisering
Deelstudie Onderzoeksgroep Scholen Leerlingen Leraren Leraren
9-14 jaar groep 5 – 8 po  
klas 1-2 vso
groep 3 -8 po  
klas 1- 3 vso
po vso N N N
2¹ Gehele 
onderzoeksgroep
13 2 489 217 272 35 27 8
3² Experimentele  
groep
5 2 21 18 3
4³ Experimentele
groep
5 2 249 102 147 17 14 3
4³ Controlegroep 8 2 240 115 125 18 13 5
44 Experimentele 
groep
5 2 21 18 3
Opmerkingen dataverzameling : ¹Deelstudie 2: data vanuit voormeting VPSL2.0 en VPS2.0; ²Deelstudie 3: 
data vanuit professionaliseringstraject experimentele groep; ³Deelstudie 4: data experimentele en controle 
groep afzonderlijk, vanuit voor- en nameting VPSL2.0 en VPS2.0; en 4data vanuit focusinterviews na afloop 
professionaliseringstraject.
Op een eerste uitnodiging vanuit het project konden leraren van scholen uit de 
scholengroep en het samenwerkingsverband zich vrijwillig aanmelden voor een 
oriënterende startbijeenkomst aangaande het professionaliseringsprogramma over 
samenwerkend leren en pedagogische sensitiviteit van leraren. Groepen leraren van 
negen scholen hebben zich aangemeld. Van de negen groepen hebben zeven het 
professionaliseringsprogramma effectief gevolgd. Daarnaast zijn scholen uitgenodigd 
waarbij alleen deelname van de leraren en leerlingen aan de vragenlijst werd gevraagd 
(deelstudie 2 en 4). Hier meldden zich meerdere scholen met één of twee leraren aan. 
Daardoor is het aantal scholen bij de controlegroep groter. Bij de drie deelstudies waren 
in totaal 39 leraren betrokken, 31 vrouwen en acht mannen. Vier van de leraren hebben 
deelgenomen aan de professionalisering, maar niet aan de vragenlijstafname, omdat 
hun leerlingen jonger dan 9 of ouder dan 14 jaar waren. In totaal 489 leerlingen in de 
leeftijd van 9 tot en met 14 jaar hebben vragenlijsten over hun leraar ingevuld. 
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De leeftijdsspreiding van de leraren in de experimentele en controlegroep kent een 
scheve verdeling met een relatief laag gemiddelde van 33 jaar voor de experimentele 
groep (M= 33,00, SD =13,01) en gemiddeld circa 31,5 jaar voor de controlegroep (M = 
31,58, SD = 8,99). Een ruime meerderheid bij zowel de experimentele als controlegroep, 
respectievelijk 65% en 73.7% van de deelnemende leraren, is jonger dan 40 jaar. 
TABEL 3.3 Verdeling leeftijd en ervaring onderzoekgroep 
Leeftijd (jaren) Freq¹ Perc²


















Opmerkingen: ¹Freq = frequentie; ²Perc = percentage. 
De gemiddelde ervaring van de leraren is 9 jaar in de experimentele groep (M = 9,00 SD 
7,54) en circa 8 jaar in de controle groep (M=7,89, SD 4,81). De spreiding in ervaring 
laat zien dat procentueel gezien meer dan de helft van de leraren tien jaar of meer 
ervaring heeft (Voor details zie tabel 3.3).
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Over de relatie tussen professionele ervaring en motivatie voor professionele ontwikkeling 
van leraren bestaan meerdere verklarende fase modellen (Huberman, Thompson & 
Weiland, 1997; Dall’ Alba & Sandberg, 2006; Day, 2012). Het model van Huberman (1989), 
zoals weergegeven in figuur 3.4, kan bijdragen aan inzicht over motivatie voor professionele 
ontwikkeling binnen de onderzoeksgroep. In het model zijn ten aanzien van professionele 
levenscyclus een vijftal fasen onderscheiden die geen vaste standaarden vormen, maar 
een proces schetsen dat overigens niet lineair hoeft te zijn (Huberman et al., 1997).
Years of 
Teaching Themes / Phases






31-40 Disengagement (serene or bitter)
FIGUUR 3.4 Fasen professionele ontwikkeling leraren (Bron: Huberman, 1989) 
Het model toont dat professionals vanuit verschillende startpunten, zich op eigen wijze en 
in divers tempo kunnen ontwikkelen. De eerste fase kenmerkt zich door een zelfstandige 
kennismaking met de beroepspraktijk en kan aspecten van overleven en ontdekken in 
zich dragen. De volgende fase typeert stabilisatie, waarin de professionele identiteit 
zich meer of minder manifesteert afhankelijk van eerdere ervaringen. Stabilisatie kan 
leiden tot meer onafhankelijk experimenteren ter verbetering van onderwijsdoelen en 
professionele kwaliteiten. Het kan door ervaringen eveneens leiden tot een vertekend 
beeld van de identiteit en tot verstarring en onzekerheid. In deze fase kan de ambitie 
om de eigen kwaliteit te versterken naar een eigen ‘meesterschap’ bijdragen aan de 
motivatie om zich verder te professionaliseren. De derde fase kenmerkt zich door een 
staat van ervarenheid, door automatismen, zekerheid en kalmte. De motivatie voor 
voortgaande professionalisering kan afnemen tijdens deze fase, hetgeen kan leiden tot 
een gevoel van disengagement (Huberman et al. 1997; Day, 2012). 
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Kijkend naar de spreiding in leeftijd en ervaring van de onderzoeksgroep en het 
bovenstaand fasemodel verkeert de meerderheid van de experimentele onderzoeksgroep 
qua onderwijservaring ten tijde van de studie in de fase van stabilisatie. De motivatie om 
deel te nemen aan verdergaande professionalisering is blijkt tijdens deze fase relatief 
sterk in vergelijking met andere fasen, hoewel dit op individueel niveau kan variëren 
Procedure van data verzameling en -analyse in deelstudie 2, 3 en 4
Deelstudie 2
Pedagogische sensitiviteit heeft in de tweede deelstudie betrekking op de intenties en 
ervaringen in relaties van leraren en leerlingen. In iedere interactie speelt de inschatting 
en afweging van de leraar over wat essentieel en passend is een belangrijke rol. De 
intentie van de leraar kan hierbij afwijken van de ervaring van de leerling (Wubbels 
& Brekelmans, 2005). Beiden zijn van belang om te adresseren in onderzoek naar 
pedagogische sensitiviteit: ‘the teacher and his or her students have perceptions of 
their relationship and both are significant for research and for professional development’ 
(Wubbels & Brekelmans, 2005, p.21)
In deze deelstudie, die zich richtte op het percipiëren van pedagogische sensitiviteit, zijn 
twee gespiegelde vragenlijsten voor leraren en leerlingen ontwikkeld die het perspectief 
van de leraar en dat van de leerlingen onderzoeken. De vragenlijsten dragen bij aan het 
operationaliseren van pedagogische sensitiviteit voor de onderwijspraktijk en beogen 
een antwoord te geven op de volgende onderzoeksvragen: 
Hoe wordt pedagogische sensitiviteit gepercipieerd door leraren en leerlingen? 
• Hoe percipiëren leerlingen de pedagogische sensitiviteit van hun leraren?
• Hoe percipiëren leraren hun eigen pedagogische sensitiviteit?
Een vragenlijst wordt gekenmerkt door een valide, betrouwbare, relevante 
gegevensverzameling van een grotere groep respondenten in een beperkte tijd en is 
hiermee een tamelijk efficiënte methode voor dataverzameling. Een ander voordeel is, 
dat invullen van een vragenlijst ook voor respondenten relatief weinig tijd kost (Giesen, 
Meertens, Visschers & Beukenhorst, 2010). Tegenover deze efficiëntie staat echter dat 
de resultaten een meer ‘breedte dan diepte-perspectief’ verschaffen. Een gespiegelde 
vragenlijst waarin leraren en leerlingen ieder hun percepties over de pedagogische 
sensitiviteit van leraren weergeven, kan een meer algemeen beeld geven en eventuele 
verschillen laten zien in hoe beide groepen die pedagogische sensitiviteit beoordelen. 
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Tegelijkertijd kan deze werkwijze voor de individuele leraar nut hebben als input voor 
professionele ontwikkeling (Fisher, Fraser & Cresswell, 1995; Wubbels & Brekelmans, 
2005; de Leeuw, Hox & Dillman, 2008). De spiegeling van eigen opvattingen aan die 
van leerlingen kan bijdragen aan bewustwording over intenties van gedrag in relatie tot 
de ervaring en de impact ervan. 
De ontwikkeling van een vragenlijst is een iteratief proces waarbij in het algemeen zes 
stappen onderscheiden kunnen worden (Geertens et al., 2011). Dit is geschematiseerd 
in figuur 3.6. Bij dit proces, waarbij validatie in de ontwikkelfase plaatsvindt, kunnen 
zowel theoretische bronnen als betrokkenen (stakeholders) uit de praktijk, inhoudelijke 
deskundigen en andere specialisten betrokken worden. 
FIGUUR 3.6 Proces van vragenlijstontwikkeling (Bron: Giesen et al. 2011) 
In deze deelstudie is bij de eerste stap (figuur 3.6) van de ontwikkeling van de 
vragenlijst uitgegaan van de conceptualisering en onderscheiden deelprocessen van 
pedagogische sensitiviteit zoals beschreven in hoofdstuk 2. De duiding van het concept 
door leraren uit de onderwijspraktijk in deelstudie 1 is gekoppeld aan concepten en 
operationaliseringen van pedagogische sensitiviteit van onder andere Ainsworth (1968) 
en Tronick (2006) en aan beschrijvingen van Van Manen (1993/2006), die pedagogische 
sensitiviteit binnen de onderwijscontext in zijn fenomenologische studies verdergaand 
heeft geduid. 
Constructvaliditeit en inhoudsvaliditeit zijn kwaliteitscondities bij de ontwikkeling van 
een vragenlijst. Om inhoudsvaliditeit te bewerkstelligen hebben de deelprocessen van 
pedagogische sensitiviteit die in dit proefschrift onderscheiden zijn (zie hoofdstuk 2), 
ten grondslag gelegen aan de subschalen van de vragenlijst bij het eerste ontwerp 
(zie stap 2 in figuur 3.6). Daarnaast zijn de deelprocessen van pedagogische 
sensitiviteit, geïsoleerd of in samenhang, gespiegeld aan vragen in andere gedrags- 
of observatievragenlijsten over leraren. De vragen in de verschillende vragenlijsten 
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inspiratiebron geweest voor de ontwikkeling van de eerste versie van de vragenlijst 
Pedagogische Sensitiviteit (VPS1.017) voor leerlingen en leraren. 
De constructvaliditeit van vragenlijsten met moeilijk direct en expliciet te duiden 
constructen, zoals pedagogische sensitiviteit, blijft een kwetsbaar gegeven. Denotaties 
en connotaties in betekenisverlening compliceren eenduidigheid in taal. Daarbij kan het 
geven van eerlijke antwoorden bij gevoelige concepten en non-response bij moeilijk 
te duiden constructen een rol spelen (De Leeuw et al., 2008; Lensvelt-Mulders, 2008; 
Giesen et al., 2010). Om de constructvaliditeit te waarborgen moeten vraagitems 
eenduidig zijn en een antwoord genereren op de onderzoeksvragen. Derhalve is het van 
belang dat de vraagstelling in de items wordt gecheckt bij betrokkenen (de Leeuw et al. 
2008). Om de duiding te optimaliseren is de woordkeuze, taal en zinsconstructie in de 
vragenlijst voor leerlingen afgestemd op het niveau van leerlingen uit de leeftijdsgroep 
van 9 tot en met 14 jaar. Waar nodig is de vragenlijst voor leraren qua taal aangepast aan 
de leraar. De vragenlijst is ter validatie voorgelegd aan leraren uit het po en (v)so, aan 
onderzoekers in het RAAK project en een groep van wetenschappelijke onderzoekers. 
Op basis daarvan zijn items aangepast tot de VPS1.0.
Bij de ontwikkeling van de vragenlijst pedagogische sensitiviteit is gekozen voor een 
Likertschaal, en wel een vierpuntschaal zoals die met name wordt gebruikt bij complexe 
constructen (zie figuur 3.7). 
Leraarvariant Leerlingvariant
• past helemaal bij mij • past helemaal bij deze juf/ meester / leraar*
• past redelijk goed bij mij • past redelijk goed bij deze juf/ meester / leraar*
• past minder bij mij • past minder bij juf/ meester / leraar*
• past helemaal niet bij mij • past helemaal niet bij deze juf/ meester / leraar*
Opmerking: *afhankelijk van de context 
FIGUUR 3.7 Antwoordschaal VPS1.0
De eerste versie van de vragenlijst VPS1.0 is anoniem beantwoord door leraren en 
leerlingen in een pilotstudie. Om de procedure van dataverzameling te vereenvoudigen, 
zijn de vragenlijsten digitaal aangeboden aan de verschillende scholen met een 
handleiding hoe deze kon worden afgenomen. Daarnaast is de mogelijkheid geboden 
17 Vanaf hier wordt de eerste versie van vragenlijst omschreven als VPS1.0
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om de lijsten op papier in te vullen. In de praktijk werd door de meeste scholen de 
voorkeur gegeven aan afname via papieren vragenlijsten, omdat de leerlingvragenlijsten 
dan klassikaal konden worden afgenomen. De vragenlijsten voor leraren zijn in de pilot 
overwegend digitaal ingevuld.
Bij de constructie van een vragenlijst vormt de interne consistentie van de schaal en 
subschalen, de vraag of de items tezamen hetzelfde onderliggende construct meten, 
een kwaliteitscriterium. Ten behoeve van de doorontwikkeling van de vragenlijst is de 
interne consistentie van de vijf subschalen van de VPS1.0 onderzocht. Op basis van 
de bevindingen is de vragenlijst op itemniveau aangepast en doorontwikkeld naar 
een tweede versie, de VPS2.0. Voordat de vragenlijst is toegepast in een volgende 
deelstudie, is de tweede versie van de vragenlijst opnieuw voorgelegd aan leraren 
uit het werkveld, het onderzoeksteam en het wetenschappelijk onderzoeksveld. Op 
basis daarvan zijn er aanvullend inhoudelijke en organisatorische aanpassingen 
gedaan. Om de constructvaliditeit te versterken is de eenduidigheid van begrippen en 
gestandaardiseerde taal in de vraagitems verder versterkt. 
Organisatorisch is er voor gekozen om de vragenlijst VPS2.0 alleen voor te leggen 
op papier aan zowel leraren als leerlingen. Een groep van vier onderzoekers heeft de 
vragenlijsten voor leerlingen klassikaal afgenomen aan de hand van een gestructureerde 
handleiding. Tijdens deze afnames hebben de leraren steeds in een aparte ruimte 
de leraar variant ingevuld. De vragenlijsten zijn na invulling gepseudonimiseerd. De 
gegevens zijn gecodeerd verwerkt. De verdere uitwerking van de ontwikkeling van 
de vragenlijst is beschreven in hoofdstuk 4. De resultaten van de vragenlijstafnames 
worden gepresenteerd in hoofdstuk 5 en hoofdstuk 8.
Deelstudie 3
De derde deelstudie betrof de duiding van pedagogische sensitiviteit binnen 
klassensituaties met behulp van data verkregen uit beeldfragmenten van drie 
leraren en uit geluidsopnames van de gesprekken tussen leraren in professionele 
leergemeenschappen naar aanleiding van de beelden. De volgende onderzoeksvragen 
stonden daarbij centraal:
Hoe manifesteert pedagogische sensitiviteit van leraren zich in klassensituaties? 
• Hoe komt een alerte waarneming tot uitdrukking in een klassensituatie? a) Hoe is het 
zichtbaar? b) Hoe wordt het geduid door de leraar? 
• Hoe komt een open, empathische interpretatie tot uitdrukking in een klassensituatie? 
a) Hoe is het zichtbaar? b) Hoe wordt het geduid door de leraar? 
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• Hoe komt een adequate, getimede respons tot uitdrukking in een klassensituatie? a) 
Hoe is het zichtbaar? b) Hoe wordt het geduid door de leraar? 
• Hoe komt aandacht voor de balans tot uitdrukking in een klassensituatie? a) Hoe is 
het zichtbaar? b) Hoe wordt het geduid door de leraar? 
De waarde van beeldopnames voor de duiding van leraar-leerling interacties in 
klassensituaties wordt in onderzoek en literatuur breed erkend (Marsh & Mitchell, 2014). 
Opnames leveren zowel beeld- als geluiddata van de praktijk en zijn daarmee geaarde, 
rijke en meer gelaagde gegevens.
Beelden bieden een goede mogelijkheid om kernaspecten in onderwijssituaties te 
‘vangen,’ waarbij oog blijft voor de complexiteit van de situatie. Beelden maken observaties 
van dynamische klassensituaties die moeilijk in woorden te omschrijven zijn, mogelijk. 
Bij gesprekken op basis van beeldopnames maken leraren gebruik van metacognitieve 
reflecties. Tijdens het bekijken en bespreken van de fragmenten kunnen leraren het 
eigen besluitvormingsproces en patronen van (dis)harmonieën en (in)consequenties 
daarbinnen herkennen. Niet alleen bij het zien van eigen beelden herkennen leraren 
eigen handelen en doen zij uitspraken over intenties, motieven en interpretaties, ook in 
beelden van anderen vindt deze herkenning plaats. Kijk- en gesprekskaders bevorderen 
hierbij de professionele interpretaties (Marsh & Mitchell, 2014). 
Om de complexe processen van pedagogische sensitiviteit te kunnen duiden is in deze 
deelstudie gekozen voor een combinatie van beelden uit ‘real-life’ klassensituaties en het 
vastleggen van de overwegingen van leraren. Bij de analyses van de beeldfragmenten 
en de geluidsopnames is gebruik gemaakt van het software programma Atlas.ti, waarbij 
de vier onderscheiden deelprocessen in dit onderzoek het coderingskader vormen 
voor de beeld- en geluidsopnames. De codering van de beeldfragmenten spitste zich 
toe op de deelprocessen een alerte waarneming en een adequate, getimede respons 
van de leraren. De codering van de geluidsopnames richtte zich op een empathische 
interpretatie en oog hebben voor balans in de relatie. De casussen van de drie leraren 
zijn afkomstig uit drie van de zeven professionele leergemeenschappen, uit twee 
van de vijf po scholen en een van de twee vso scholen (de onderzoeksgroep staat 
beschreven in paragraaf 3.3 ). Er is gekozen voor deze drie casussen omdat zij een 
brede verscheidenheid in klassensituaties representeren, namelijk casuïstiek uit 
zowel het po als het vso, en omdat zij gevarieerde klassenactiviteiten bevatten (een 
verdere onderbouwing van de beweegredenen voor de keuzes van de casuïstiek is 
weergegeven in hoofdstuk 7 en bijlage 7.1). Bij de dataverzameling is gebruik gemaakt 
van de zelf ingebrachte beeldopnames van leraren en geluidsopnames van de 
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gesprekken van leraren in professionele leergemeenschappen. De leidraad voor leraren 
bij de keuze van een beeldfragment is omschreven als een ‘good practice’ of ‘dilemma’ 
in een klassensituatie. Dat wil zeggen dat er niet is gekozen voor modelvoorbeelden 
(‘exemplars’), maar voor illustraties van alledaagse klassensituaties (‘examples’) (Borko, 
Koellner, Jacobs & Seago, 2011, p 184). 
De data zijn geanalyseerd aan de hand van een analysekader dat uitgaat van de in 
het onderzoek onderscheiden deelprocessen van pedagogische sensitiviteit: (1) een 
alerte waarneming, (2) een open, empathische interpretatie van de waarneming, (3) een 
adequate, getimede respons en (4) aandacht voor balans in de relatie. 
Deelstudie 4
Het professionaliseringsprogramma binnen deze deelstudie richtte zich op de 
ontwikkeling van pedagogische sensitiviteit van leraren en gaat uit van het perspectief 
van professionalisering als groeimodel. De beschrijving van het professionaliserings-
programma, bestaande uit twee onderdelen en georganiseerd in plenaire bijeenkomsten 
en intervisiebijeenkomsten, is elders uitgewerkt (zie paragraaf 8.3). 
De vierde deelstudie onderzoekt de ontwikkeling van de deelnemende leraren in dit 
programma, zoals geoperationaliseerd in de volgende onderzoeksvragen.
Hoe ontwikkelt pedagogische sensitiviteit zich gedurende een professionaliserings-
programma voor leraren?
• Hoe percipiëren leerlingen de ontwikkeling van hun leraren?
• Hoe percipiëren leraren hun eigen ontwikkeling?
In veel onderzoek over professionalisering van leraren is de laatste jaren naar voren 
gekomen dat succesvolle professionele ontwikkelingsprogramma’s werken vanuit 
sociaal-constructivistisch perspectief en zijn gesitueerd binnen de (eigen) werkpraktijk. 
In deze benadering blijkt het van belang dat voortgezette professionalisering zich richt 
op de eigen, actieve en onderzoekende inbreng van leraren en op samenwerkend 
leren van teams van professionals. Dit vraagt om wederzijds vertrouwen en een 
programmering die in tijd en ruimte gefaciliteerd is (Wenger, 1998; Borko, 2004, 
Dall’Alba & Sandberg, 2006; Stoll, 2006). Wenger (1998) spreekt in het kader van 
samenwerkend leren over ‘Communities of Practice’ (CoP) als een perspectief op leren bij 
professionele of organisatieontwikkeling. Een aantal kenmerkende dimensies (p.73) van 
dit samenwerkend leren wordt gevormd door wederzijdse betrokkenheid en interesse 
(‘mutual engagement’), een gezamenlijke missie en onderneming (‘joint enterprise’) 
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en een gedeeld programma en instrumentarium (‘shared repertoire’) (Wenger, 1998, 
p.73). De professionele leergemeenschap, een vergelijkbaar concept, wordt binnen het 
onderwijs veelvuldig als ontwikkelingsmodel gehanteerd. In de kern van dit concept zit 
eveneens het idee van een gemeenschap, hetgeen impliceert dat professioneel leren 
niet individueel plaatsvindt, maar dat leraren in gezamenlijkheid kennis en ervaring (re)
construeren. Internationaal wordt een professionele leergemeenschap gezien als het 
samenwerken van een groep professionals (leraren) op een inclusieve, leergeoriënteerde 
en groeibevorderende wijze (Stoll et al., 2006). Een centraal doel van de professionele 
leergemeenschap vormt het bevorderen van professioneel vakmanschap van leraren 
ten behoeve van de ontwikkeling van hun leerlingen. Traditionele professionele 
ontwikkelingsmodellen gaan uit van de kracht van kennisoverdracht van wetenschappers 
of onderzoekers van buiten de onderwijspraktijk ter verbetering van die praktijk. Het 
ontwikkelingsmodel van de professionele leergemeenschap gaat uit van de opvatting 
dat kennis die leraren nodig hebben om les te geven, wordt gegenereerd wanneer 
leraren hun eigen praktijk als onderzoekswerkplaats gebruiken voor ondervraging, 
interpretatie voor verdere ontwikkeling van visie en voor professioneel vakmanschap 
(Vescio, Ross & Adams, 2008). Hierbij wordt theoretische kennis expliciet gekoppeld 
aan praktijkkennis en het professioneel handelen daarin. Het model van de professionele 
leergemeenschap hanteert daarbij geen strikte of eenvormige aanpak, maar is gericht op 
unieke aspecten in iedere praktijk. In de reviewstudies van Stoll et al. (2006) en Vescio et 
al. (2008) zijn sleutelkenmerken van professionele leergemeenschappen onderscheiden 
die bijdragen aan professionalisering, zoals gedeelde waarden en visie, professioneel 
reflectief de praktijk onderzoeken en interactie en participatie door dialoog met oog voor 
de waarde van ieders perspectief. In deze studie is gekozen voor professionalisering 
binnen professionele leergemeenschappen en wordt deze benadering gezien als een 
verdiepings- en verrijkingsproject, waarbij voortgezette professionalisering aansluit bij 
de rijke praktische professionele kennis en ervaring van de deelnemende leraren. De 
professionalisering richt zich op vragen van leraren en professionele samenwerking ten 
behoeve van verdere gezamenlijke kennisconstructie en persoonlijk leren. 
Om het professionaliseringstraject te onderzoeken is gekozen voor een quasi-
experimenteel design met een convergente parallelle ‘mixed methods’ strategie (zie 
figuur 3.1). Dit houdt in dat kwantitatieve en kwalitatieve data vooreerst afzonderlijk 
zijn verzameld en geanalyseerd. De resultaten van beide analyses zijn met elkaar 
vergeleken, waarbij beide benaderingen complementair waren en niet ondergeschikt 
aan elkaar. De kwantitatieve methode bestond uit een test-hertestmethode die met 
behulp van de in de tweede deelstudie ontwikkelde vragenlijst is uitgevoerd met de 
experimentele groep en een controlegroep. De statistische analyses zijn uitgevoerd 
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met SPSS. De kwalitatieve methode maakte gebruik van geluidsopnames van 
gestructureerde focusinterviews met de leraren van de experimentele groep na afloop 
van het professionaliseringsprogramma. Het doel van deze focusinterviews was om de 
betekenis van het professionaliseringsproces te evalueren. Een inhoudelijke analyse is 
uitgevoerd, waarbij de antwoorden van focusgroepen thematisch zijn gecategoriseerd 
en geanalyseerd. Tenslotte zijn de bevindingen met elkaar vergeleken. 
3.4  DE LEGITIMATIE VAN HET MIXED METHODS 
DESIGN 
Het doel van deze studie vormt de doorgronding van het concept pedagogische 
sensitiviteit binnen de onderwijscontext. Een complex begrip als pedagogische 
sensitiviteit, dat op haar beurt onderzocht wordt binnen een complex systeem, vraagt een 
gedifferentieerde benadering vanuit meervoudig perspectief. Ondanks een breed scala 
aan benaderingen binnen een mixed methods design kan de werkelijke complexiteit 
slechts bij benadering doorgrond worden. Complexiteitsdenken is een metatheoretische 
ondersteuning van mixed methods en vraagt tegelijk een discrete opstelling. ‘The view 
from complexity argues for the necessity of modest positions’ geeft Cilliers (2005, 
p.265) aan. Een van de boeiende aspecten van dit design is dat verschillende typen 
vragen en perspectieven kunnen worden onderzocht. Het gebruik van kwalitatieve en 
kwantitatieve benaderingen en methoden vereist niettemin een goede afweging en 
verantwoording van de kwaliteitscriteria. Het vraagt dat de verschillende onderdelen 
van een onderzoeksproject, de conclusies en de gebruikte toepassingen op passende 
wijze verantwoord worden. In ogenschouw genomen dat validiteitsvraagstukken binnen 
onderzoek blijvend onderwerp van ontwikkeling zijn, wordt binnen deze studie voor 
‘validiteit’ de term ‘legitimatie’ gebruikt. De term die Onwuegbuzie en Johnson hanteren 
in het debat over het validiteitsvraagstuk binnen de mixed methods:
‘Although the term “validity” is routinely used in quantitative 
research, this term is disliked by many qualitative 
researchers.(...) Teddlie and Tashakkori (2003) refer to as 
“using a bilingual nomenclature” (p. 12). (...) in the context 
of discussing the overall criteria for assessment of mixed 
research studies, we recommend that the term legitimation, 
(...) be used’ (Onwuegbuzie & Johnson, 2006, p.55).
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In hun onderzoek schetsen Onwuegbuzie en Johnson een verdergaande typologie met 
negen legitimatietypes van mixed methods research geïntegreerd met door Greene 
(2006) geformuleerde methodologische domeinen, filosofie, methodologie, praktische 
richtlijnen en maatschappelijke verbintenissen (Onwuegbuzie, Johnson & Collins, 2011). 
Binnen deze studie wordt bij de legitimatie uitgegaan van dit raamwerk (zie tabel 3.4). 
Een belangrijk deel van de legitimatie is in de verschillende paragrafen van dit hoofdstuk 
uitgewerkt. (Dit is geschematiseerd in tabel 3.4). 
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Vanuit het beschreven operationeel kader in hoofdstuk 2 wordt in dit hoofdstuk de 
ontwikkeling van een tweevoudige vragenlijst -een variant voor leraren en een variant voor 
leerlingen- over pedagogische sensitiviteit van leraren beschreven. De ontwikkeling van 
een vragenlijst over pedagogische sensitiviteit beoogt bij te dragen aan de concretisering 
en operationalisering van de gepercipieerde pedagogische sensitiviteit van leraren en 
leerlingen. Daarnaast beoogt de vragenlijst inzicht in de ontwikkelingsmogelijkheden 
van pedagogische sensitiviteit en verdergaande professionalisering van leraren op dit 
gebied te bevorderen. De ontwikkeling van de vragenlijst is uitgewerkt in hoofdstuk 4.2.
 
Voorafgaand hieraan is een verkennend onderzoek uitgevoerd met leraren over de 
duiding en connotaties van pedagogische sensitiviteit door leraren om zicht te krijgen op 
de betekenisverlening in de onderwijspraktijk in relatie tot de opvattingen in de literatuur 
en het beschreven operationeel kader. Deze exploratie is beschreven in hoofdstuk 4.1. 
4.1  ONDERZOEK NAAR DE 
BETEKENISVERLENING AAN 
PEDAGOGISCHE SENSITIVITEIT
De gepresenteerde studie in dit hoofdstuk tracht om vanuit de verbinding van begrippen 
uit de theorie en praktijk bij te dragen aan de operationalisering van pedagogische 
sensitiviteit ten behoeve van de deelstudies in dit onderzoek. Om een scherper beeld 
te krijgen van concepten van leraren met betrekking tot pedagogische sensitiviteit zijn 
data verzameld en geanalyseerd aan de hand van brainstormsessies (De context van 
de studie, onderzoeksgroep en procedure is uitgewerkt in hoofdstuk 3.3, pp.56-61).
De onderzoeksvragen zijn: 
• Welke taal gebruiken leraren om pedagogische sensitiviteit te duiden?
• Welke variaties in conceptualisering treden op? 
• Hoe verhoudt dit zich tot de conceptualisering vanuit theoretisch perspectief? 
Resultaten 
In de brainstormsessies zijn door de 60 deelnemende leraren binnen de 15 subgroepen 
in totaal 283 omschrijvingen gegeven voor een pedagogisch sensitieve leraar. De 
omschrijvingen van de leraren zijn ingedeeld in 19 categorieën met een verdere 
onderverdeling in 19 subcategorieën (zie bijlage 1). Bij de categorisering zijn drie 
leraren uit de groepen geraadpleegd. Hierbij zijn de originele termen gehandhaafd 
die door de leraren in de brainstorm gebruikt zijn. Om de frequentieverdeling van de 
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gecategoriseerde begrippen te visualiseren is er een zogenaamde wordle of woordwolk 
van de frequenties gemaakt (zie figuur 4.1). 
FIGUUR 4.1 Visualisering begrippenfrequentie pedagogische sensitiviteit
De frequentieverdeling is weergegeven in figuur 4.2. Een volledig overzicht van de 
verdeling is opgenomen in bijlage 1. Uit de omschrijvingen binnen de brainstormgroepen 
komt naar voren dat leraren pedagogische sensitiviteit op uiteenlopende manieren 
omschrijven. In sommige omschrijvingen wordt het meer abstract geduid of als een 
eigenschap, dat volgens een enkele leraar aan specifieke groepen is voorbehouden: 
het is een ‘eigenschap van vrouwen’ of het is een ‘talent om op te voeden’. In andere 
uitspraken wordt het meer concreet beschreven als gedragsuitingen, zoals ‘..die de 
juiste toon gebruikt bij het aanspreken van kinderen’, ‘..die succeservaringen benadrukt’, 
‘..die procesgerichte feedback geeft’. 
Een nadere analyse van de begrippenfrequentie (zie figuur 4.2) toont dat de categorieën 
waarneming en empathie relatief het meest genoemd worden door leraren (respectievelijk 
16% en 17%). Bij de categorie empathie gebruikten leraren synoniemen als inlevingsvermogen 
en meeleven of omschrijvingen als ‘aanvoelen van de ander’ of ‘oog hebben voor de ander’. 
Minder vaak op zichzelf, maar in samenhang 16%, zijn termen gebruikt, die samenhangen 
met afgestemd pedagogisch handelen, waaronder afstemmen, responsief, differentiëren 
(categorie afstemming) en ruimte geven, tijd nemen (categorie ruimte) en gedrag 
benoemen. Hierbij sluiten concrete omschrijvingen over leraren aan, zoals ‘…die het 
goede voorbeeld geven’, ’…die verwachtingen duidelijk maken’, ‘..die aangeven dat fouten 
maken erbij hoort’, ‘…die vragen stellen waarmee leerlingen verder komen’ en ‘…die een 
niet te lange instructie geven’. De categorieën afstemming, ruimte en gedrag benoemen 
sluiten aan bij de categorie pedagogisch gericht omdat bij deze categorie, in uitspraken 
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FIGUUR 4.2  Frequentieverdeling categorieën en subcategorieën pedagogische sensitiviteit 
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Bij de categorie interactie worden de typeringen van verbale en non-verbale interacties 
meer concreet verwoord , met uitspraken als ‘…die initiatief nemen en volgen’, en ‘..die 
oogcontact maken’. Categorieën, zoals veiligheid creëren, waarderen, vertrouwen en 
betrokkenheid zijn op zichzelf eveneens minder vaak genoemd, maar komen in samenhang 
redelijk vaak voor ( 12 %) en kunnen geduid worden als aandacht voor goede relaties. Dit 
geldt ook voor positief, reflectief, voorspelbaar (totaal 11 %), die samengevoegd zouden 
kunnen worden tot persoonskenmerken. Voor samenvoeging van de categorieën is echter 
niet gekozen omdat de termen zelf de categorie niet eenduidig hoeven te weerspiegelen. 
Zo kan positief of voorspelbaar een persoonskenmerk zijn, maar ook samenhangen met 
een activiteit of interventie van een leraar. Tot slot zijn bij de categorie overig (3 %) meer 
breed uitwaaierende uitspraken ondergebracht, zoals ‘…Iets doen met de inbreng van 
anderen’,’… authentiek, ‘…gaat goed om met ouders’, ‘…talent om op te voeden’, ‘…lief 
zijn door te complimenteren’ en ‘…is een ‘vrouwelijke eigenschap’ .
Conclusies
De begrippen die leraren in deze verkennende studie duiden als pedagogische sensitiviteit, 
sluiten in belangrijke mate aan bij de conceptualisering van pedagogische sensitiviteit 
en de vier onderscheiden processen vanuit theorie en onderzoek in hoofdstuk 2. De 
waarneming wordt door leraren in de praktijk geduid als een van de twee meest elementaire 
processen van pedagogische sensitiviteit. De sensitieve leraar neemt waar, ‘..luistert, kijkt, 
volgt..’ en is opmerkzaam voor signalen van leerlingen (Brainstormgroepen MSEN, 2013). 
Dit sluit aan bij theorie en onderzoek binnen de onderwijscontext. Een leraar is betrokken 
bij de leerlingen en gericht op hun signalen, (non)verbaal vanuit een open houding. 
Evenals in de literatuur over ouderlijke sensitiviteit en sensitiviteit van leraren 
(Ainsworth et al, 1978; Bernieri, 1991; van Manen 1993/2006; 2014) wordt een open 
empathische interpretatie ook door leraren in deze deelstudie gezien als een essentieel 
aspect van pedagogische sensitiviteit. Het omvat het inleven in de ander en het zich 
verplaatsen in de positie van de leerling. Leraren hanteren in relatie tot dit proces van 
pedagogische sensitiviteit meerdere omschrijvingen, woorden en synoniemen, zoals 
‘achter de boodschap kijken, inleven, aanvoelen, oog hebben voor, ‘open staan voor’ 
(Brainstormgroepen MSEN, 2013).Volgens leraren kenmerkt een sensitieve leraar zich 
door wat je zou kunnen noemen afgestemd pedagogisch handelen. Dit wordt verwoord 
in concrete beschrijvingen van afstemming in omgang met de leerling(en), zoals 
afstemming in instructiewijze en tempo of afstemming op wat er speelt bij de leerling. 
Daarnaast speelt een sensitieve leraar in op wat belangrijk is voor een leerling of op wat 
voorvalt tussen kinderen in een groep. Hij stemt af door de ‘juiste toon’ te gebruiken 
(Brainstormgroepen MSEN, 2013). Ook in de literatuur rondom de vroegkinderlijke 
ontwikkeling en pedagogische sensitiviteit van leraren wordt het belang van een 
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afgestemde, dat wil zeggen adequate en getimede respons geaccentueerd. Leraren 
benadrukken binnen de relaties het belang van veiligheid, complimenten geven, 
ontspanning (Brainstormgroepen MSEN,2013). Mark en Mulderij (2008) wijzen hierbij op 
de chemie in de relatie. Leraren zien een goede relatie en aandacht voor balans in de 
relatie met hun leerlingen als wezenlijk voor pedagogische sensitiviteit. In hun uitspraken 
gaan leraren in op spanningen die er liggen in de omgang met leerlingen in hun praktijk 
en hoe zij de houding van een sensitieve leraar zien in deze situaties. Dit komt naar 
voren in uitspraken zoals ‘een sensitieve leraar voelt aan of een leerling ruimte nodig 
heeft of juist niet, geeft grenzen aan en benoemt wat hij wil/niet wil zien, of bewerkstelligt 
gewenst gedrag’ (Brainstormgroepen MSEN, 2013). De uitspraken over afstemming in 
leraar-leerling relaties sluiten aan op resultaten in onderzoek van Spilt en Koomen (2009) 
waarin naar voren komt dat moeizame of conflictueuze relaties met leerlingen extra 
inspanning vragen van een leraar om de balans in een relatie te behouden en steeds 
opnieuw te verbinden. Tronick (2006) benadrukt de functie van tijdelijke verwijdering en 
opnieuw verbinden in een leraar-leerling relatie ten behoeve van de ontwikkeling naar 
autonomie en zelfsturing van de leerling. 
Hoewel er in de uitspraken van de leraren duidelijk nadruk ligt op de categorieën 
empathie, waarnemen en afgestemd pedagogisch handelen geven leraren in dit 
onderzoek over het geheel een breed palet aan omschrijvingen. Omschrijvingen als 
‘is een vrouwelijke eigenschap, gaat goed om met ouders, talent om op te voeden, lief 
zijn door te complimenteren’ (Brainstormgroepen leraren MSEN, 2013) gaan vooral over 
meer algemene leraarkwaliteiten en wijzen niet specifiek op pedagogische sensitiviteit 
van leraren.
Kijkend naar deze bevindingen in de studie en een aantal eerdere publicaties en projecten 
van leraren in de onderwijspraktijk (Mark & Mulderij, 2008; Hopkoper, Kroon, Leij, van 
Rooijen & Vogel, 2013; Bakx, 2015) is een scherpe definiëring, een concrete duiding en 
een heldere afbakening van het concept pedagogische sensitiviteit een uitdaging.
Mark en Mulderij onderscheiden in pedagogische sensitiviteit een zevental ‘attenderende 
begrippen’: ongrijpbaar, ontvankelijkheid, gerichtheid, gestemdheid, persoonlijkheid, 
relationeel en responsiviteit(Mark & Mulderij, 2008, p. 183):,. Volgens de auteurs blijkt 
over het geheel genomen dat het begrip zich niet eenvoudig laat uitleggen en wijst 
de eerste term, ongrijpbaar, op de lastige duiding van pedagogische sensitiviteit. 
Ontvankelijkheid en gerichtheid wijst op openstaan voor en empathie naar de ander. 
Responsiviteit houdt verband met een afgestemde respons. Zoals ook de auteurs zelf 
aangeven vragen de onderscheiden begrippen een nadere duiding en concretisering, 
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en rechtvaardigen de begrippen verdergaande kwalitatieve onderzoeksmethoden. Bakx 
(2015) stelt in haar publicatie eveneens dat pedagogische sensitiviteit complex is en dat 
kant en klare richtlijnen moeilijk te geven zijn. Zij reikt evenwel voor de ontwikkeling van 
pedagogische sensitviteit een vijftal bouwstenen aan, opbrengst- en handelingsgericht 
werken, principes van effectieve feedback en positieve communicatie met leerlingen, 
uitgangspunten van een op groei gerichte mindset en omgaan met lastige situates. De 
vraag blijft in hoeverre de bouwstenen de ontwikkeling van pedagogische sensitviteit 
op het scherpst van de snede ondersteunen of zich meer richten op uitgangspunten 
voor leraarkwaliteiten in het algemeen. De Dialoogwijzer is een instrument voor de 
ontwikkeling van pedagogische sensitiviteit in de onderwijspraktijk en geeft met 
stellingen, zoals ‘in kunnen leven in een ander’, ‘empathie’, ‘invoelen’ en stellingen, 
als ‘opmerkzaam zijn’, ‘kijken en luisteren’, ‘goed kunnen waarnemen’ op gevarieerde 
wijze meer specifieke aspecten van pedagogische sensitviteit weer (Hopkoper et al., 
2013). Daarnaast biedt de Dialoogwijzer ingangen om in gesprek te gaan over meer 
algemene aspecten van pedagogisch handelen van leraren met stellingen zoals ‘de 
juf of meester kan goede verhalen vertellen’ of ‘de juf of meester troost een kind als dat 
nodig is’ en met connotaties als ‘humor’ of ‘kunnen waarnemen’ (pp.20-23). Stevens en 
Bors (2013) tenslotte bieden vanuit een holistisch perspectief verhalen over praktijken, 
ervaringen en ideeën met aanknopingspunten voor pedagogisch handelen en tact. 
Empathie , openheid, wederzijdse responsiviteit en bemoediging vormen ook hier 
belangrijke thema’s. In alle publicaties blijkt het lastig om pedagogische sensitiviteit te 
omlijnen en het moeilijk grijpbare karakter tastbaar te maken. Het concept heeft als risico 
te ontaarden in een soort van container waarin goede leraareigenschappen verdwijnen 
en waarmee het nog ongrijpbaarder wordt. 
Uit de uitspraken van de leraren in dit onderzoek en de praktijkpublicaties komt 
evenwel een aantal dominante deelbegrippen naar voren, namelijk opmerkzaamheid, 
empathie, relatie en responsiviteit. Deze begrippen die in de onderwijspraktijk in 
relatie tot pedagogische sensitiviteit gebruikt worden kunnen in verband gebracht 
worden met de geoperationaliseerde begrippen van pedagogische sensitiviteit uit de 
literatuur (Ainsworth, et al, 1978; van Manen 1993/2006; 2014; Tronick, 2006; Meins, 
2013). De onderscheiden processen in paragraaf 2.4 een alerte waarneming, een open, 
empathische interpretatie, een adequate, getimede respons en aandacht voor balans 
in de relatie, blijken voor de onderwijspraktijk herkenbaar en daarmee doeltreffend om 
de black box van deelprocessen te duiden en betekenis te geven aan pedagogische 
sensitiviteit in het handelen van leraren. 
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De processen vormen vervolgens een operationaliseringskader voor verder onderzoek 
naar pedagogische sensitiviteit van leraren dat een nadere uitwerking krijgt in de 
volgende 3 deelstudies. 
4.2  HET ONTWERP EN DE ONTWIKKELING VAN 
DE VRAGENLIJST
Zoals in hoofdstuk 3 is aangegeven wordt aan de hand van een aantal stappen het 
ontwerp en de ontwikkeling en toepassing van de vragenlijst beschreven (zie paragraaf 
3.3, figuur 3.6). In hoofdstuk 4 worden de eerste vier stappen uitgewerkt. Het ontwerp 
van de vragenlijst komt hierbij aan de orde, waarna de afname, validatie en herziening 
naar aanleiding van een eerste pilot worden besproken. 
Stap 1 - Conceptualisering en onderzoeksontwerp 
Bij de ontwikkeling van de vragenlijst in deze deelstudie is gebruik gemaakt van 
vier onderscheiden deelprocessen van pedagogische sensitiviteit: (1) een alerte 
waarneming, (2) een open, empathische interpretatie, (3) een adequate, getimede 
respons en (4) aandacht voor balans in de relatie. 
Stap 2 - Vragenlijstontwerp en -bouw
Op basis van de deelprocessen van pedagogische sensitiviteit zijn in de eerste fase vijf 
verschillende clusters van vragen ontwikkeld. Er is sprake van vijf clusters, omdat het 
deelproces een adequate, getimede respons is onderverdeeld in twee clusters, een 
adequate en een getimede respons. 
De vragenlijst bestaat uit een variant voor leerlingen, de Vragenlijst Pedagogische 
Sensitiviteit voor leerlingen (VPS1.0) en een gespiegelde variant, een zelfperceptie-
vragenlijst voor leraren, de Vragenlijst Pedagogische Sensitiviteit voor Leraren (VPSL1.0). 
De woordkeuze, taal en zinsconstructie in de vragen zijn afgestemd op het niveau van 
leerlingen uit de leeftijdsgroep van 10 -14 jaar. De vragen van leraren zijn gespiegeld en 
in een paar gevallen qua taal wat aangepast aan de doelgroep van de leraren (zie ook 
paragraaf 3.3, ). 
De leerlingvariant van de vragenlijst uit de pilotfase bestaat uit 27 items. De leraarvariant 
bestaat uit 29 items, omdat twee items (28 en 29) met betrekking tot de subschaal, een 
open, empathische interpretatie zijn toegevoegd. 
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In de volgende sectie wordt verder ingegaan op de onderbouwing van de vragenlijst. 
Daarbij wordt verantwoord hoe andere geoperationaliseerde constructen en vragenlijsten 
die raken aan de deelprocessen van pedagogische sensitiviteit als leidraad of inspiratie 
hebben gediend voor de ontwikkeling van de vragenlijst. 
1 Een alerte waarneming 
..omvat de geneigdheid van de leraar om betekenisvolle signalen van leerlingen te 
herkennen en erkennen.
Waarnemen vindt zijn oorsprong in de betekenis van ‘gewaarworden, aandacht 
schenken aan’ (Philippa et al., 2009). Onbevangen waarnemen in het hier en nu en 
loskomen van oude gedachten en gevoels- en wilspatronen is hierbij aan de orde. Het 
gaat hierbij om het oplettend oog hebben voor signalen van leerlingen, die vragen om 
afstemming op het gebied van aandacht, bevestiging of ondersteuning. Deze signalen 
komen voort uit ontwikkelingsbehoeften van leerlingen, die samenhangen met de 
basisbehoeften relatie, competentie en autonomie en met de functies van het onderwijs, 
kwalificatie, socialisatie en subjectificatie. Zelfbeeldvragenlijsten, zoals de FMI22 (Brown 
& Ryan, 2003) en de MAAS23 (Schroevers, Nyklícek & Topman, 2008) gaan in op hoe 
alert, oplettend, gericht en bewust (thoughtful) iemand waarneemt. Daarnaast gaan 
de vragenlijsten in op presentie en op het bewustzijn van de aandacht. De vragenlijst 
bestaat uit items zoals ‘I rush through activities without being really attentive to them.’ 
(Brown & Ryan, 2003, p. 826) en ‘Ik merk dat ik luister met een half oor en tegelijk met iets 
anders bezig ben’ (Schroevers et al., p. 234). Vragenlijsten vanuit het leerlingperspectief, 
zoals de Nederlandse vertaling van de LCQ24, de Leerklimaatschaal (Henckel, 2011) 
bevatten vragen over het ervaren van de oplettendheid van de leraar. Een van de vragen 
is bijvoorbeeld, ‘Deze docent ziet wat er in de klas gebeurt’. (Henckel, 2011, p. 31).
Hoewel er in de vragenlijsten op net andere aspecten accenten liggen dan pedagogische 
sensitiviteit, zijn de vragenlijsten inspiratiebron geweest voor de items op de subschaal 
alerte waarneming van de VPS1.0/VPSL1.0. De subschaal alerte waarneming omvat 
items zoals ‘Ik zie (merk) aan het gedrag van leerlingen dat zij mijn aandacht nodig 
hebben’ (leraarvariant) en ‘Mijn leraar ziet (weet) wanneer ik aandacht nodig heb’ 
(leerlingvariant).
22 Freiburg Mindfulness Inventory
23 Mindfulness and Attention Awareness scale
24 Learning Climate Questionnaire
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2 Een open, empathische interpretatie 
..omvat de geneigdheid van de leraar om signalen vanuit openheid te duiden en zich te 
verplaatsen in de leerling. 
Openheid impliceert ‘onbedekt zijn’. Als persoonlijkheidstrek binnen het Big Five 
persoonlijkheidsmodel houdt openheid voor ervaringen bovendien in nieuwsgierigheid 
en verbeeldingskracht, een brede interesse voor culturele en waardegebonden 
dimensies. Empathie is de eigenschap waarbij je gevoelens of gedachten van anderen 
aanvoelt en je daarin kunt verplaatsen. Verplaatsing in de leerling betekent erkenning 
van de leerling als een autonoom persoon met eigen behoeften die kunnen afwijken 
van de leraar (Meins & Fernyhough, 2010). Een interpretatie omvat een persoonlijke 
duiding en kleuring van een waarneming. Een open, empathische interpretatie van de 
leraar betekent dus dat er nieuwsgierigheid is naar de leerling en een open benadering 
van diens eigenheden en achtergronden. Daarbij is er bewust aandacht voor het 
verplaatsen in het denken, voelen en willen van de leerling bij het interpreteren van 
een waarneming. Dit is kwetsbaar, omdat de opvoedingsdoelen en de persoonlijke 
behoeften van de leraar zelf ook aan de orde zijn. Het begrijpen van de ander, de leerling 
in dit geval, kan moeilijk zijn, omdat de positie of het belang van de ander op gespannen 
voet kan staan met de eigen positie of belangen. Het gaat om het besef van wat voor 
effect een actie of situatie kan hebben op de leerling. Dit element is verwerkt in de ESS25 
 (Tirri & Nokelainen, 2011), in items zoals: ’I also get along with people who do not 
agree with me’ en ‘I try to consider another person’s position when I face a conflict 
situation’ (p.75). 
In de VPS1.0/VPSL1.0 is dit uitgewerkt in de subschaal een open, empathische 
interpretatie van signalen. Vragen richten zich op het verplaatsen in leerlingen en het 
besef van de leraar dat zij andere gezichtspunten kunnen hebben en daar rekening 
houden mee houden (Ainsworth, 1969; Jennings & Greenberg, 2009; Tirri & Nokelainen, 
2011). De bovengenoemde vragenlijsten hebben model gestaan voor de subschaal, 
die bestaat uit items, zoals ‘Ik heb begrip voor de gevoelens van een leerling, ook als 
ik onenigheid heb met hem/haar’ (leraarvariant) en ‘Mijn leraar begrijpt mij, ook als we 
onenigheid met elkaar hebben’(leerlingvariant).
25 Ethical Sensitivity Scale
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3 Een adequate respons en 4) een getimede respons
..kan omschreven worden als de geneigdheid van de leraar om een passende en getimede 
reactie te geven op een signaal dat voortkomt uit een vraag of behoefte van leerlingen.
Bij pedagogische sensitiviteit is de adequaatheid van een respons lastig te bepalen (de 
Wolff & van der Veer, 1995). Verbinding maken met de leerling(en) in interacties in een 
pedagogische relatie wordt als betekenisvol gezien voor de ontwikkeling van leerlingen 
en als een belangrijk kenmerk van een sensitieve houding (Pianta et al., 2003; Spilt, 
Koomen, Thijs & van der Ley, 2012). Ryan en Deci (2000) wijzen op het belang van een 
relatie op de menselijke basisbehoefte verbondenheid. Een juiste timing in een reactie 
kan hierbij van belang zijn (Ainsworth, 1969; van Manen, 1993/2006). Zo kan het soms 
beter zijn even te wachten om een leerling ruimte te geven of zelf ruimte te nemen, 
terwijl ook een directe actie van belang kan zijn in een klassensituatie. Om deze reden 
is er in de VPS1.0/VPSL1.0 gekozen voor twee subschalen in relatie tot de respons, een 
adequate respons en een getimede respons.
De beleving en interpretatie van de leerling is een belangrijke graadmeter voor de 
kwaliteit van de respons (Rodgers & Raider-Roth, 2006; Jennings & Greenberg, 
2009). Dit vormt in meerdere vragenlijsten voor leerlingen dan ook een thema. Het 
is onder andere uitgewerkt in vragenlijsten zoals de Leerklimaatschaal26 (Henckel, 
2011) en de VIL2.2 (Brekelmans & van Tartwijk, 2008). Voorbeelden van vragen zijn 
onder andere: ‘Mijn leraar beantwoordt mijn vragen volledig en nauwkeurig, mijn 
leraar luistert naar hoe ik dingen zou willen aanpakken’ (Henckel, 2011, p. 32). ‘Deze 
docent helpt je’ en ‘Deze docent laat meteen merken dat iets niet mag’ (Brekelmans 
& van Tartwijk, 2008, p.1). 
In de VPS1.0/VPSL1.0 is een pedagogisch sensitieve (re)actie van de leraar uitgewerkt 
in twee subschalen. In de subschaal een adequate respons ligt de nadruk op passend 
ingaan op signalen van leerlingen om daarmee tegemoet te kunnen komen aan wat 
nodig is in de situatie (Ainsworth 1969; van Manen, 1993/2006). De vragenlijsten als 
genoemd zijn inspiratiebron geweest voor de subschaal, met items als ‘Ik help een 
leerling, als hij of zij dat nodig heeft’ (leraarvariant) en ‘Mijn leraar helpt mij, als ik dat 
nodig heb’ (leerlingvariant). In de subschaal een getimede respons ligt het accent op 
de timing bij het ingaan op signalen van een kind of een leerling (Ainsworth, 1969; van 
Manen, 1993/2006; Rimm Kaufmann et al. 2003). Items zijn ‘Ik grijp in, op het moment 




dat de situatie daar om vraagt (leraarvariant) en ‘Op het moment dat het nodig is in de 
klas, grijpt mijn leraar in’ (leerlingvariant).
4 Aandacht voor balans in de relatie
..impliceert de geneigdheid van de leraar om de betekenis van verbondenheid in een 
relatie in pedagogisch inzicht in te schatten.
In relaties en ook meer specifiek in leraar-leerling relaties kunnen belangen verschillen. 
Verschillen tussen belangen van de betrokkenen kunnen spanningen teweegbrengen. 
De spanning in een leraar-leerling relatie kan gaan over de afstemming, dat wil zeggen 
aanpassing aan de leerling (zijn/haar wensen volgend) of verplaatsing in de leerling 
(in denken, voelen, willen), waarbij de motieven achter de (re)acties van de leraar 
niet overeen hoeven te komen met de behoeften van de leerling. De keuze voor een 
respons kan voortkomen uit een opvoedkundig belang en kan op korte termijn tot een 
verwijdering in de relatie leiden. Tegelijk kan deze respons autonomie en zelfregulatie 
van de leerling versterken. Een sensitieve leraar is zich bewust van het belang van een 
actie en tevens gericht op het herstel van de relatie om vertrouwen te behouden en te 
versterken. Dit laatste draagt een morele lading in zich. Tronick (2006) wijst op connecties 
en disconnecties in relaties, ofwel op processen van ‘verbinding en verwijdering en 
herstel in de relatie’. Vragenlijsten als de leerklimaatschaal (Henckel, 2011), de VIL2.2 
(Brekelmans & van Tartwijk, 2008) en de ESS (Tirri & Nokelainen, 2011) richten zich 
ook op dit spanningsaspect in opvoedingsrelaties. Vragen zijn: ‘Mijn leraar heeft ervoor 
gezorgd dat ik de doelen van het vak en wat ik moet doen echt begreep’ (Henckel, 2011, 
p. 32). ‘Deze leraar is bereid iets opnieuw uit te leggen’ (Brekelmans & van Tartwijk, p.1). 
‘In conflict situations, I do my best to take actions that aim at maintaining good personal 
relationships’ (Tirri & Nokelainen, 2011, p.75). 
In de VPS1.0/VPSL1.0 is dit toegespitst op pedagogische sensitiviteit in het onderwijs in 
de subschaal aandacht voor balans in de relatie. Vragen richten zich op het bewustzijn 
van verwijderingen of disconnecties met een doorgaande gerichtheid op verbinding 
of het streven hiernaar, zoals ‘Ik praat een conflict met een leerling uit’ (leraarvariant) 
en ‘Als ik (een conflict) onenigheid heb met mijn meester, dan praat hij het uit met mij’ 
(leerlingvariant).
Ontwikkeling van de vraagitems
Vragen uit de beschreven vragenlijsten, de FMI, de MAAS, de Leerklimaatschaal, de 
ESS en de VIL2.2, die raken aan de deelprocessen van pedagogische sensitiviteit zijn 
een inspiratiebron geweest voor de ontwikkeling van de vragenlijst VPS1.0/VPSL1.0. 
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Inhoudelijk is de strekking van een aantal van de items in de VPS1.0 /VPSL1.0 dan ook 
geïsoleerd of in samenhang te vinden in de bovengenoemde vragenlijsten voor leraren. 
Een conceptversie van de vragenlijsten (VPS1.0/VPSL1.0) is ter validering voorgelegd aan 
verschillende betrokkenen. De vragenlijsten zijn eerst inhoudelijk besproken binnen het 
onderzoeksteam van het onderzoeksproject. Vervolgens zijn de vragenlijsten voorgelegd 
aan een groep wetenschappelijke onderzoekers, aan deelnemende onderzoekende 
leraren van het project en aan leraren uit het basisonderwijs en voortgezet onderwijs. 
Op basis van hun evaluaties zijn vraagstellingen in items bijgesteld en is een eerste 
versie van de vragenlijst ontwikkeld. Ter beantwoord ing van de vragen is gekozen 
voor een 4-punts Likertschaal (zie figuur 3.7). De items zijn positief geformuleerd. De 
scoreverdeling in de VPS1.0/VPSL1.0 loopt van 1 tot 7, waarbij 1 een hoge score inhoudt 
en 7 een lage score.
Stap 3 – Testen 
De eerste versie van de vragenlijst VPS1.0/VPSL1.0 is in een pilotfase anoniem ingevuld 
door een groep van 410 leerlingen van 10-14 jaar en 27 leraren van de 9 scholen die 
deelnamen aan de eerste fase van het onderzoeksproject (voor een toelichting op het 
RAAK project zie paragraaf 3.3). 
Interne consistentie van de vragenlijst
De interne consistentie van de vragenlijst is onderzocht aan de hand van de Cronbach’s 
Alpha. Een goede betrouwbaarheid is afhankelijk van de omvang van een schaal. Bij 
tien items of meer is een Cronbach’s α van 0,7 een aanvaardbaar niveau, terwijl voor 
een subschaal met een itemomvang van vijf tot zeven een betrouwbaarheid van α 0,6 
acceptabel is (Palant, 2005). Bij een kleinere schaal kan dit lager zijn en geeft de inter-
itemcorrelatie een aanvullend beeld van de betrouwbaarheid. Clark en Watson (1995) 
bevelen voor de inter-itemcorrelatie een range van 0,15- 0,50 aan (Palant, 2005). Op 
basis daarvan is tot een conclusie gekomen. 
Zowel de leerling variant (27 items) als de leraar variant (29 items) van de schaal 
VPS1.0/VPSL1.0 hebben een goede betrouwbaarheid met een Cronbach’s α van 
respectievelijk 0,90 en 0,93. Ten behoeve van de doorontwikkeling van de vragenlijst 
is eveneens de betrouwbaarheid van de vijf subschalen en de inter-itemcorrelatie van 
de items onderzocht. Bij de analyses op subschaal en itemniveau is de leerlingvariant 
van de vragenlijst gebruikt. De 5 subschalen en 27 items hebben niet allemaal een 
hoge Cronbach’s α of hoge inter-itemcorrelaties (zie tabel 4.1). Eén item van subschaal 
[3] Adequate respons laat een lage inter-itemcorrelatie zien (0,12). Daarnaast is de 
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betrouwbaarheid van subschaal [4] Getimede respons laag (α = 0,56), ondanks de 
kleine omvang van de schaal. Op basis hiervan zijn de schalen en items aangepast. Dit 
wordt bij stap 4 toegelicht. 





1 2 3 4 5 6 7
[1] Alerte waarneming 5 0,61 0,28 0,26 0,47 0,38 0,45
[2] Open, empathische interpretatie 5 0,72 0,49 0,50 0,47 0,50 0,48
[3] Adequate respons 7 0,64 0,35 0,41 0,43 0,39 0,40 0,41 0,12¹
[4] Getimede respons 4 0,56 0,26 0,40 0,33 0,41
[5] Aandacht balans in relatie 6 0,65 0,37 0,32 0,36 0,35 0,40 0,51
[3/4] Respons² 7 0,65 0,36 0,21 0,44 0,36 0,37 0,37 0,42
Opmerking: N=410 (leerlingen).; 0,12¹ is item V20: Cronbach’s α als item verwijderd wordt = 0,68; [3/4]; Respons²: 
samenvoeging subschalen [3] en [4] en deletie van 4 items.
Stap 4 – Herziening van de vragenlijst
Op basis van verdere analyses over de betrouwbaarheid zijn aanpassingen gedaan 
binnen de subschalen en items ten behoeve van een tweede versie van de VPS2.0 
en VPSL2.0. Hiervoor zijn verschillende componentenanalyses uitgevoerd. Er is een 
Principale Componenten Analyse27 uitgevoerd bij de subschalen [3] en [4] om de 
samenhang en eventuele overlap van de beide schalen te onderzoeken. Daarna zijn de 
items van de totale schaal inhoudelijk geanalyseerd en zwakke items verwijderd uit de 
schaal. Bij de herziene schaal (22 items) is een Exploratieve Factor Analyse uitgevoerd 
om de onderliggende factorstructuur van de schaal te onderzoeken. Tenslotte is 
een PCA uitgevoerd om de samenhang van de vier onderscheiden subschalen van 
pedagogische sensitiviteit in de schaal te analyseren.
Aanpassingen vragenlijstconstructie – subschalen en items
De meeste items van de VPS1.0 hebben een acceptabele inter-itemcorrelatie van 
0,15 – 0,50 (zie tabel 4.1). Item V20_3_Mijn leraar is streng als nodig heeft een lage 
inter-itemcorrelatie. Dit kan met een negatieve inkleuring van de stelling samenhangen, 
hetgeen bevestigd wordt door een lage negatieve lading bij een PCA (zie tabel 4.2). 
27 Principale Componenten Analyse verder PCA genoemd
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De betrouwbaarheid van subschaal 4 is laag (zie tabel 4.1). Dit beeld is om deze reden 
is de samenhang of mogelijke overlap met subschaal [3] adequate respons onderzocht. 
Uit de PCA komt naar voren dat de items op de subschalen [3] Adequate respons en 
[4] getimede respons niet voldoende eenduidig worden onderscheiden in twee factoren 
(zie tabel 4.2).
TABEL 4.2  PCA subschaal [3] Adequate respons en [4] Getimede respons 
[3] Adequate respons - Item
Factor
[4] Getimede respons Item
Factor
1 2 1 2
V04_3_hulpnodig 0,30 0,45 V05_4_tijdingrijp 0,03 0,47
V09_3_controlbegrip 0,61 0,08 V10_4_tijdbegrip 0,60 0,30
V11_3_beurtop 0,50 0,35 V15_4_tijdcontact 0,35 0,36




Opmerking: Methode PCA; Rotatie methode: Varimax met Kaiser Normalisatie  Factoren met lading > .40 
vetgedrukt. 
Een reden hiervoor kan zijn dat een adequate respons passend is en tegelijk timing aan 
kan geven. Binnen de twee schalen was er daardoor mogelijk overlap in de items en 
komt het aspect timing hierdoor onvoldoende onderscheidend tot uiting in subschaal 4. 
Op basis hiervan zijn de subschalen [3] en [4] samengevoegd. De betrouwbaarheid van 
subschaal 3/4 met 11 items is acceptabel met een Cronbach’s α van 0,76. Na evaluatie 
met de onderzoeksgroep van het project zijn de subschalen [3] en [4] samengevoegd 
tot één schaal [3/4] met in totaal 6 items (zie tabel 4.3)
TABEL 4.3   Samengevoegde items voor Subschaal [3/4] Adequate, getimede respons
Item leerling variant Item leraar variant Oorspronkelijke
subschaal
V04 Mijn meester¹ helpt mij, als ik dat nodig 
heb
Ik help leerlingen als zij dat nodig 
hebben.
3
V09 Mijn meester controleert of ik de 
opdracht goed begrijp.





V14 Mijn meester luistert goed naar mijn 
vragen als hij iets uitlegt.
Ik ga zorgvuldig in op vragen van 
leerlingen.
3
V17 Mijn meester geeft mij keuzes bij de 
aanpak van een opdracht.
Ik geef de leerlingen keuzes bij de 
aanpak van een taak.
3
V05 Op het moment dat het nodig is in de 
klas, grijpt mijn meester in. 
Ik grijp in, op het moment dat de situatie 
daar om vraagt. 
4
V15 Mijn meester laat merken dat hij je 
gezien of gehoord heeft, ook al moet je 
even wachten.
Ik laat merken dat ik iets gezien of 
gehoord heb, ook al kan ik er op dat 
moment niet op ingaan.
4
Opmerking: ¹ afhankelijk van context: leraar en leeftijd leerlingen is leraar, juf of meester gebruikt
Daarnaast zijn vier items uit de subschalen [3] en [4] verwijderd en drie items uit andere 
subschalen (zie tabel 4.6). De items zijn verwijderd uit de vragenlijst in verband met een 
overlap tussen items van verschillende schalen, de zwakke inter-itemcorrelatie of een 
zwakke formulering. Bovendien zijn de twee extra items op de leraarvariant verwijderd, 
zodat de vragenlijsten na de herziening volledig gespiegelde varianten zijn.
TABEL 4.4 Verwijderde items uit totale vragenlijst
 
Item leerling variant Item leraar variant Subschaal
V11 Als ik het niet meer weet, dan beurt de 
meester¹ mij op.
Ik beur leerlingen op als zij vastlopen. 3
V20 Mijn meester is streng als dat nodig is. Ik ben streng als dit nodig is 3
V10 Op het moment dat ik dat nodig heb, laat 
mijn meester merken dat hij begrijpt hoe 
ik me voel. 
Ik laat merken dat ik begrijp hoe de 
leerling zich voelt op het moment 
(tijdstip) dat hij/zij dit nodig heeft
4
V21 Op het moment dat ik het nodig heb, 
helpt mijn meester mij.
Ik geef leerlingen hulp op het moment 
dat dit nodig is.
4
V06 Als ik iets niet begrijp, dan legt mijn 
leraar het op een andere manier uit.
Ik pas mijn uitleg aan als leerlingen mij 
niet begrijpen
5
V28 In mijn lessen stel ik me voor wat 
leerlingen een uitdagende aanpak 
vinden.
2
V29 In contact met leerlingen probeer ik 
te achterhalen wat goed voelt voor 
leerlingen.
2
De formulering (een andere uitleg) in item V06_5_Als ik iets niet begrijp, dan legt mijn 
leraar het op een andere manier uit is niet eenduidig te verklaren en maakt het item lastig 
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te interpreteren in relatie tot schaal [5] aandacht voor balans in de relatie. In item V10_4_
Op het moment dat ik dat nodig heb, laat mijn meester merken dat hij begrijpt hoe 
ik me voel, komt het aspect timing dat subschaal [4] getimede respons onderscheidt, 
niet eenduidig naar voren. Dit komt ook naar voren in de componentenanalyse. In item 
V11_3_Als ik het niet meer weet, dan beurt de meester mij op, is het woordgebruik 
‘beurt op’ niet ondubbelzinnig door de letterlijke en figuurlijke betekenis. Bij item V20_3_
Mijn leraar is streng als nodig, is er sprake van lage item-restcorrelatie. De formulering 
streng als nodig kan door een negatieve of positieve betekenisverlening onduidelijkheid 
veroorzaken. Daarnaast bestaat er in de betekenis overlap met een meer neutraal 
geformuleerd item, V05_4_Op het moment dat het nodig is in de klas, grijpt mijn meester 
in. Item V21_4_Op het moment dat ik het nodig heb, helpt mijn meester mij, is tenslotte 
eveneens verwijderd in verband met de onduidelijkheid in de formulering en de overlap 
met item V04.
De samenvoeging van de subschalen 3 en 4 en de verwijdering van de items uit 
subschaal 3 en 4 hebben geleid tot een verbeterde betrouwbaarheid van de subschaal 
[3/4] (zie tabel 4.3 en 4.4). De goede betrouwbaarheid van de totaalschaal is behouden, 
met een Cronbach’s α van 0,88.
Om te onderzoeken of het concept pedagogische sensitiviteit voldoende is uitgewerkt 
in de items van de herziene vragenlijst is de constructvaliditeit van de vragenlijst 
onderzocht. Met de 22 items van vier subschalen is een Exploratieve Factor Analyse 
(EFA) uitgevoerd met behulp van SPSS(22). Voorafgaand is de geschiktheid van de 
data set onderzocht. Inspectie van de correlatie matrix toonde meerdere coëfficiënten 
van 0,3 of meer. Met een drempelwaarde van 0,6 (Kaiser, 1974) toont de Kaiser-Meyer-
Oklin (KMO) =0,913, df 231 samen met de Bartlett’s Test of Sphericity (Bartlett, 1954) met 
een significante waarde (X2 = 2256,80, p= 0,000) de geschiktheid van de data set voor 
factoranalyse. De exploratieve factoranalyse van de totale schaal, 22 items, onthult 6 
factoren met een eigenwaarde van >1 die samen 52,86 % van de variantie verklaren. De 
Screetest (Catell, 1966) indiceert een onderscheid met 2 factoren en laat bij 5 factoren 
een minimale tweede knik zien. Om de factorstructuur verder te onderzoeken is een 
PCA uitgevoerd. De PCA toont met 2 componenten na een Oblimin rotatie bij de items 
een overwegend paarsgewijze groepering van de vier subschalen. Dat wil zeggen dat 
de items laden per twee subschalen op twee onderscheiden componenten of factoren. 
Items van de subschalen [1] alerte waarneming en [3/4] adequate, getimede respons 
laden hoofdzakelijk op de eerste factor, genoemd [A] Interactie. De factor [A] bevat 
overwegend items die samenhangen met interactieprocessen, gerelateerd aan 
pedagogische sensitiviteit. Item V06 van subschaal [1] alerte waarneming en de items 
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V12 en V14 van subschaal [3/4] adequate, getimede respons wijken hiervan af en laden 
op [B] relatie. Dit kan liggen aan de formulering, zoals het gebruik van ‘weet’ in plaats 
van een meer actieve term ‘ziet’ bij item V06 of het gebruik van ’laat merken’ in plaats van 
een meer interactieve formulering zoals ‘vertelt mij’ op V14. De lading van de items V12 
en V14 op deze factor is niet hoog, <0,40. 
TABEL 4.5 PCA vragenlijst VPS




V01 Mijn leraar let op mij, hij/ zij heeft mij in de gaten¹.  
(Ik let op signalen van leerlingen)².
0,44
V02 Mijn leraar weet wat ik fijn vind als ik moet werken aan een taak. (In mijn 
lessen leef ik me in wat leerlingen een prettige aanpak vinden bij het werken 
aan een taak).
0,31
V03 Als ik onenigheid heb met mijn leraar, dan praat hij/zij het uit met mij.  
(Als ik onenigheid heb gehad met een leerling, dan praat ik dit uit met de 
leerling).
0,54
V04 Mijn leraar helpt mij, als ik dat nodig heb. 
(Ik help een leerling, als hij of zij dat nodig heeft).
0,42
V05 Op het moment dat het nodig is in de klas, grijpt mijn leraar meteen in. 
(Op het moment dat de situatie daarom vraagt, grijp ik meteen in).
0,38
V06 Mijn leraar weet dat leerlingen verschillend reageren  
(Ik ben me er bewust van dat leerlingen met hun gedrag verschillende 
signalen afgeven).
0,61
V07 Mijn leraar begrijpt mij, ook als we onenigheid met elkaar hebben. (Ik heb 
begrip voor de gevoelens van een leerling, ook als wij onenigheid hebben met 
elkaar).
0,71
V08 Mijn leraar controleert of ik de opdracht goed begrijp.  
(Ik controleer of alle leerlingen de opdracht goed begrijpen).
0,77
V09 Mijn leraar legt uit waarom hij iets zo doet.  
(Ik leg aan leerlingen uit waarom ik iets zo doe).
0,37
V10 Mijn leraar weet wanneer ik aandacht nodig heb  
(Ik zie (merk) aan het gedrag van leerlingen dat zij mijn aandacht nodig 
hebben).
0,48
V11 Als ik onenigheid heb met een klasgenoot, dan begrijpt mijn leraar ons allebei. 
(Ik verplaats me in de positie van alle betrokkenen, als leerlingen onderling 
onenigheid hebben).
0,50
V12 Mijn leraar luistert goed naar mijn vragen als hij/zij iets uitlegt.  
(Ik luister zorgvuldig naar de vragen van een leerling, als ik iets uitleg).
0,31
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V13 Als ik boos of dwars ben, dan lost mijn leraar het op met een grapje. 
(Als een leerling boos of dwars is, dan los ik dat op met een grapje).
0,43
V14 Deze leraar laat merken dat hij mij gezien of gehoord heeft, ook al moet ik 
even wachten.  
(Ik laat merken dat ik een leerling gezien of gehoord heb, ook al moet h even 
wachten).
0,32
V15 Mijn leraar weet wanneer ik graag wil weten of ik het goed doe. (Ik zie (merk 
op)wanneer leerlingen graag willen weten of zij het goed doen (bevestiging 
nodig hebben)).
0,46
V16 Mijn leraar vertelt mij of ik de opdracht goed hebt aangepakt.  
(Ik vertel leerlingen of zij de opdracht goed hebben aangepakt).
0,69
V17 Mijn leraar weet wat prettig voelt voor mij in de groep.  
(Ik verplaats me in wat goed voelt voor iedere leerling in de groep).
0,42
V18 Als mijn leraar een vergissing maakt, dan geeft hij/zij dat toe. 
(Als ik een vergissing maak, dan geef ik dit toe naar leerlingen).
0,50
V19 Mijn leraar weet of ik hulp nodig heb. 
(Ik zie (merk) aan signalen van leerlingen of zij hulp/steun nodig hebben).
0,46
V20 Mijn leraar heeft begrip voor mijn mening, ook als hij/zij een andere mening 
heeft. (Ik verplaats me in de mening van leerlingen, ook als deze anders is 
dan mijn mening).
0,61
V21 Mijn leraar maakt het altijd weer goed met mij, als het even niet goed is 
gegaan tussen ons (Als het niet goed is gegaan tussen leerling(en) en mij, 
dan zorg ik er altijd voor dat ik de relatie met de leerling(en) herstel).
0,53
V22 Mijn leraar geeft mij keuzes bij de aanpak van een opdracht.  
(Ik geef een leerling keuzes bij de aanpak van een opdracht).
0,31
Opmerking: Hoogste ladingen zijn weergegeven. Weergave ladingen >0,30. Sterke ladingen >.0,40. Extractie methode 
PCA Component Correlatie matrix 0,46. Rotatie methode: Oblimin met Kaiser Normalisatie. 12 iteraties. 
¹: leerlingvariant ; ²: leraarvariant.
Items van de subschalen [2] een open, empathische interpretatie en [5] aandacht voor 
balans in de relatie laden overwegend op de tweede factor, genoemd [B] relatie. Items 
die laden op factor [B] relatie hebben inhoudelijk te maken met pedagogisch sensitieve 
overwegingen die gericht zijn op de relatie tussen leerling en leraar. Item V09 van 
subschaal [5] wijkt af en laadt op [A] interactie, al is dit niet sterk (<0,40). Inhoudelijk is 
het mogelijk dat door de formulering ‘ik leg uit’ de nadruk ligt op het interactieproces. 
Het relationele proces, gericht op het verantwoorden van keuzes om relaties te 
versterken komt dan minder naar voren. Op basis van deze resultaten van de PFA is 
de schaalopbouw in twee factoren en vier subfactoren gehandhaafd. Een schematisch 
overzicht van de opbouw is weergegeven in figuur 4.5.
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FIGUUR 4.4 Factoren en subfactoren van de vragenlijst VPS2.0
In verband met de samenhang van de aspecten van pedagogische sensitiviteit, zoals 
omschreven in de eerdere hoofdstukken en de resultaten van de Principale Factor 
Analyse is vanuit de onderscheiden twee factoren [A] interactie en [B] relatie een PFA 
uitgevoerd met de theoretisch verantwoorde subschalen [1] en [3/4] en de subschalen 
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TABEL 4.6  PCA – Factor Interactie
Omschrijving item Factor 1 Factor 2 
Subschaal [1] Alerte waarneming
V01 Mijn leraar let op mij, hij/ zij heeft mij in de gaten.  
(Ik let op signalen van leerlingen).
 0,81¹
V06 Mijn leraar weet dat leerlingen verschillend reageren.(Ik ben me er 
bewust van dat leerlingen met hun gedrag verschillende signalen 
afgeven).
0,36
V10 Mijn leraar weet wanneer ik aandacht nodig heb.(Ik zie (merk) aan 
het gedrag van leerlingen dat zij mijn aandacht nodig hebben).
0,41
V15 Mijn leraar weet wanneer ik graag wil weten of ik het goed doe. (Ik 
zie (merk op) wanneer leerlingen graag willen weten of zij het goed 
doen (bevestiging nodig hebben)).
0,44
V19 Mijn leraar weet of ik hulp nodig heb.(Ik zie (merk) aan signalen van 
leerlingen of zij hulp/steun nodig hebben).
0,43
Subschaal [3/4] Adequate, getimede respons – reactie 
V04 Mijn leraar helpt mij, als ik dat nodig heb. 
( Ik help een leerling, als hij of zij dat nodig heeft).
0,52 
V05 Op het moment dat het nodig is in de klas, grijpt mijn leraar meteen 
in. 
(Op het moment dat de situatie daarom vraagt, grijp ik meteen in).
0,45
V08 Mijn leraar controleert of ik de opdracht goed begrijp.  
(Ik controleer of alle leerlingen de opdracht goed begrijpen).
0,51 0,39
V12 Mijn leraar luistert goed naar mijn vragen als hij/zij iets uitlegt.  
(Ik luister zorgvuldig naar de vragen van een leerling, als ik iets 
uitleg).
072
V14 Deze leraar laat mij merken dat hij mij gezien of gehoord heeft, ook 
al moet ik even wachten. (Ik laat merken dat ik een leerling gezien of 
gehoord heb, ook al moet de leerling even wachten).
0,64
V16 Mijn leraar vertelt mij of ik de opdracht goed hebt aangepakt.  
(Ik vertel leerlingen of zij de opdracht goed hebben aangepakt).
0.48 0,41²
V22 Mijn leraar geeft mij keuzes bij de aanpak van een opdracht.  
(Ik geef een leerling keuzes bij de aanpak van een opdracht).
0,59 
Opmerking: PCA op basis van twee factoren. Component Correlatie matrix 0,30: Rotatie methode Oblimin met 
Kaiser Normalisatie. Gepaarde verwijdering ontbrekende gegevens (20 iteraties) . ¹ = Factor ladingen. ² = Vet: 
Indeling subschaal van factoren die laden op beide factoren.
Een PCA met 12 items van de onderscheiden factor [A] interactie leidt tot drie factoren 
met een eigenwaarde van >1 die samen 47.6% van de variantie verklaren. De Screetest 
indiceert een oplossing van twee factoren. De PCA toont vanuit een Oblimin rotatie aan 
hoe de 12 items van de factor Interactie laden op de twee onderscheidende factoren, de 
101
Karin M.C.H.L. Diemel
subschalen [1] en [3/4] (zie tabel 4.6). Twee items V08 en V16, laden op subschaal [3/4] 
en op subschaal [1]. De items zijn inhoudelijk gericht op de interactie en de respons 
hierin en zijn om deze reden gegroepeerd bij subschaal [3/4]. 
De tweede factor [B] relatie heeft 10 items op twee subschalen (zie tabel 4.7). Item 
V20 laadt na een Oblimin rotatie op twee factorenen en wordt vanwege de inhoud 
gegroepeerd bij schaal [2]. De items V03 en V20 laden eveneens op twee factoren. 
Deze wordt om inhoudelijke redenen gegroepeerd bij subschaal [5]. 
TABEL 4.7 PCA – factor Relatie
Omschrijving item Factorlading
Subschaal[2] Open empathische Interpretatie
V02 Mijn leraar weet wat ik fijn vind als ik moet werken aan een taak. (In mijn 
lessen leef ik me in wat leerlingen een prettige aanpak vinden bij het werken 
aan een taak).
0,34¹
V07 Mijn leraar begrijpt mij, ook als we onenigheid met elkaar hebben. (Ik heb 
begrip voor de gevoelens van een leerling, ook als wij onenigheid hebben 
met elkaar).
0,75
V11 Als ik onenigheid heb met een klasgenoot, dan begrijpt mijn leraar ons 
allebei. (Ik verplaats me in de positie van alle betrokkenen, als leerlingen 
onderling onenigheid hebben).
0,74
V17 Mijn leraar weet wat prettig voelt voor mij in de groep  
(Ik verplaats me in wat goed voelt voor iedere leerling in de groep).
0,48
V20 Mijn leraar heeft begrip voor mijn mening, ook als hij/zij een andere mening 
heeft. (Ik verplaats me in de mening (normen en waarden) van leerlingen, 
ook als deze anders is dan mijn mening).
0,37² 0.31
Subschaal [5] Aandacht balans relatie
V03 Als ik onenigheid heb met mijn leraar, dan praat hij/zij het uit met mij. (Als ik 
onenigheid heb gehad met een leerling, dan praat ik dit uit met de leerling).
0,52 0,32
V09 Mijn leraar legt uit waarom hij iets zo doet.  
(Ik leg aan leerlingen uit waarom ik iets zo doe).
0,52
V13 Als ik boos of dwars ben, dan lost mijn leraar het op met een grapje.  
(Als een leerling boos of dwars is, dan los ik dat op met een grapje).
0,71
V18 Als mijn leraar een vergissing maakt, dan geeft hij/zij dat toe. 
(Als ik een vergissing maak, dan geef ik dit toe naar leerlingen).
0,50
V21 Mijn leraar maakt het altijd weer goed met mij, als het even niet goed is 
gegaan tussen ons (Als het niet goed is gegaan tussen de leerling(en) en 
mij, dan zorg ik er altijd voor dat ik de relatie met de leerling(en) herstel).
0,54 0,38
Opmerking: PCA op basis van twee factoren. Component Correlatie matrix 0,41: Rotatie methode Oblimin met 
Kaiser Normalisatie. Gepaarde verwijdering ontbrekende gegevens (7 iteraties). ¹ = Factor ladingen. ² = Vet: 
Indeling subschaal van factoren die laden op beide factoren.
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Aanpassingen antwoordschaal en condities voor afname
De tweede versie van de vragenlijst, de vragenlijst Pedagogische Sensitiviteit voor 
leraren en leerlingen, respectievelijk de VPS2.0 en VPSL2.0, bestaat na herziening uit 22 
items voor zowel leraren als leerlingen (zie bijlage 2). Bij de ontwikkeling van de VPS1.0 
/VPSL1.0 is gekozen voor een vierpunt Likertschaal met een scorerange van 1-7. Hierbij 
was 1 een hoge score en 7 een lage score. De richting van de score range bleek enige 
verwarring over gemiddelde scores te geven. Bij de versie VPS2.0 en VPSL2.0 is de 
normering van de Likertschaal om deze reden aangepast. De richting van de scorerange 
is gewijzigd, om congruentie tussen de scores en ranking te versterken. De score range 
is teruggebracht van 1-4. De verdeling loopt van 1 (lage schaalscore) tot en met 4 (hoge 
schaalscore). Op basis van de ervaringen uit de pilotafname is er voor gekozen om 
de VPS2.0/VPSL2.0 alleen voor te leggen op papier, aan zowel leraren als leerlingen. 
Aanwijzingen voor afname zijn vastgelegd in een handleiding met gestandaardiseerde, 
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In dit hoofdstuk wordt onderzocht hoe leraren en leerlingen, in een voor dat doel in dit 
onderzoek ontwikkelde vragenlijst (VPS2.0/VSPL2.0), aangeven hoe zij pedagogische 
sensitiviteit ervaren. De ontwikkeling van de vragenlijst is beschreven in hoofdstuk 4. Na 
de ontwikkeling van de vragenlijst die plaatsvond in de eerste fase van het RAAK project 
vond de dataverzameling van VPS2.0/VPSL2.0 plaats in de tweede fase van het project. 
Hieraan hebben een nieuwe groep van leraren en hun groepen leerlingen van 9 tot en 
met 14 jaar deelgenomen. In dit hoofdstuk komt achtereenvolgens aan bod: de afname 
van de vragenlijst, waarbinnen de condities voor afname en de respondentengroep, en 
de resultaten, waarbij de verschillen en overeenkomsten tussen leerlingen onderling, 
tussen leraren onderling en tussen leerlingen en leraren worden besproken. De 
resultaten worden gepresenteerd vanuit de volgende onderzoeksvraag en deelvragen 
Hoe percipiëren leraren en leerlingen pedagogische sensitiviteit van leraren? 
• Hoe percipiëren leerlingen de pedagogische sensitiviteit van hun leraren?
• Hoe percipiëren leraren zelf hun eigen pedagogische sensitiviteit? 
• Welke verschillen zijn er tussen leraren en leerlingen in hun perceptie over 
pedagogische sensitiviteit van leraren?
5.1 DE AFNAME VAN DE VRAGENLIJST
In deze paragraaf wordt ingegaan op de vragenlijstafname, waarbij de condities voor 
afname en respondentengroep worden beschreven.
Condities voor afname 
De VPS2.0 en VPSL2.0 bestaan uit 22 items voor zowel leraren als leerlingen. Leraren 
hebben zichzelf aangemeld voor deelname aan het project en de vragenlijst. Voorafgaand 
hebben zij ouders en leerlingen gevraagd om medewerking. Een vaste groep van vier 
personen uit de onderzoeksgroep heeft de vragenlijsten van de leerlingen klassikaal 
afgenomen met behulp van een gestructureerde handleiding (zie bijlage 3), waarbij de 
leraar niet aanwezig was. Op die manier is de betrouwbaarheid en validiteit versterkt. 
De vragenlijsten van de leraren en leerlingen zijn na invulling gepseudonimiseerd en 
voorafgaand aan de analyse gecodeerd door de onderzoekers van het onderzoeksteam. 
Dit is zowel aan de ouders, als leraren en leerlingen meegedeeld. Zowel aan leraren als 
ouders is toestemming gevraagd voor weergave van gecodeerde gegevens. 
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De respondentengroep
De respondentengroep binnen deze deelstudie bestaat uit een groep van leraren en 
leerlingen, afkomstig uit 15 scholen: 13 scholen voor regulier basisonderwijs (po) en twee 
scholen voor voortgezet speciaal onderwijs cluster 2 (vso). Binnen deze scholen hebben 
leerlingen uit de groepen 5 tot en met 8 van het po en klas 1 en 2 van het vso deelgenomen 
aan de vragenlijstafname. De VPSL2.0 is ingevuld door 468 leerlingen in de leeftijd van 
9 tot en met 14 jaar (zie tabel 5.1). Daarnaast hebben 35 leraren in de leeftijd van 25-60 
jaar deelgenomen aan de VSPL2.0. De onderwijservaring van de leraren varieert van 
0-4 jaar tot en met > 25 jaar (zie ook tabel 3.3). Het totaal aantal leraren is niet gelijk aan 
het aantal deelnemende groepen/klassen. Dit wordt veroorzaakt door het feit dat in de 
klassen van een aantal leraren, leerlingen zaten, die ten tijde van het project jonger dan 
9 jaar of ouder dan 15 jaar waren. De leerlingen van deze leraren zijn niet meegenomen 
in de vragenlijstafname. Daarnaast vormde een aantal leraren een duo met een andere 
leraar. Hun leerlingen hebben een vragenlijst ingevuld over een van hen, die voor alle 
leerlingen in een groep dezelfde was. De leraren hebben beiden een vragenlijst ingevuld. 
In vergelijkende analyses tussen leraren en hun leerlingen zijn de leraren zonder groep 
niet meegenomen (zie verder hoofdstuk 5.2,).De groep van leraren heeft voorafgaand 
aan de meting niet deelgenomen aan professionalisering in dit project of een andere 
vorm van deskundigheidsbevordering op het terrein van pedagogische sensitiviteit (voor 
een verdere verantwoording van de respondentengroep, zie hoofdstuk 3.3).
TABEL 5.1  Leeftijdsverdeling respondentengroep vragenlijst VPS2.0 (oktober- november 2015)
Schooltype po po vso vso
Leeftijd leerlingen 9 10 11 12 13 14
N 132 99 154 22 6 22 33
5.2 RESULTATEN
Bij de beschrijving van de resultaten wordt om te beginnen ingegaan op de 
gepercipieerde pedagogische sensitiviteit door de leerlingen, waarin leerlingen van 
verschillende leeftijden, schooltypen en seksen worden vergeleken. Vervolgens wordt 
ingegaan op gepercipieerde pedagogische sensitiviteit van leraren en tot slot worden 
de resultaten van leraren en leerlingen in relatie tot elkaar geanalyseerd. 
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De betrouwbaarheid van de herziene vragenlijst VPS2.0 en VPSL2.0
De betrouwbaarheid is gemeten met de VPS2.0, de leerling variant. De vragenlijst 
heeft een betrouwbaarheid die ligt boven het schaalcriterium van Cronbach’s α van 0,7 
(Palant, 2005). De schaal heeft een α van 0,86. De betrouwbaarheid van de subschalen 
ligt met uitzondering van subschaal [5], boven het criterium α=0.6 voor subschalen van 
5-7 items, achtereenvolgens [1] Alerte waarneming, α=0,63, [2] Open, empathische 
interpretatie, α=0,70 [3/4] Adequate, getimede respons α=0,66 en [5] Aandacht balans 
in de relatie, α=0,55. De 22 items van de subschalen hebben een aanvaardbare inter-
restcorrelatie van minimaal 0,15 - 0,50 (Palant 2005). Geen van de subschalen wordt 
versterkt na verwijdering van een item. 
Gepercipieerde pedagogische sensitiviteit van leraren:  
de leerlingen 
In deze sectie worden verschillen en overeenkomsten tussen diverse groepen leerlingen 
over gepercipieerde pedagogische sensitiviteit geanalyseerd. Hierbij worden de 
percepties van leerlingen in de onderscheiden schooltypen en de leeftijdsgroepen 
gepresenteerd. Daarnaast worden de gezichtspunten van jongens en meisjes 
weergegeven. 
Leerlingen van verschillende schooltypen; po en vso
De leerlingen uit het po in dit onderzoek zijn 9 tot en met 12 jaar. De leerlingen uit het vso 
zijn 12 tot en met 14 jaar. De leeftijdscategorie 12 tot en met 14-jarigen omvat leerlingen 
uit het po en het vso, waarbij de meerderheid van de 12-jarigen is afkomstig uit het po 
(zie tabel 5.1).
Om de leerlingen met elkaar te vergelijken is een t-test voor onafhankelijke waarnemingen 
uitgevoerd. Uit de Levene’s test blijken de varianties in de groepen aan elkaar gelijk. 
Uit de t-test blijkt er tussen leerlingen uit het po en het vso geen significant verschil in 
gepercipieerde pedagogische sensitiviteit op de totaalschaal PS. Er blijkt een significant 
verschil tussen de leerlingen van de twee schooltypen op schaal [B] Relatie (t (466) = 
2,20, p = 0,028) en daarbinnen op subschaal [5] aandacht voor balans in de relatie (t 
(466) = 2,03, p = 0,043). Leerlingen uit het vso percipiëren de pedagogische sensitiviteit 
van hun leraren binnen schaal [B] Relatie minder (M = 2,88, SD = 0,55 ) dan leerlingen 
uit het po (M = 3,04, SD = 0,52 ), hetgeen zich vooral toont in subschaal [5] aandacht 
voor balans in de relatie (resp. M = 2,87, SD = 0,62 en M = 3,04, SD = 0,60.). Uit de t-test 
blijkt geen verschil in perceptie tussen leerlingen op schaal [A] interactie. 
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Leerlingen van verschillende leeftijden
Perceptieverschillen tussen leerlingen van verschillende leeftijdscategorieën zijn 
geanalyseerd aan de hand van een t-test in de twee onderscheiden leeftijdscategorieën, 
bestaande uit 385 leerlingen van 9 tot en met 11-jaar en 83 leerlingen van 12 jaar tot en met 
14 jaar. Uit de Levene’s test blijken de varianties in de groepen gelijk. Uit de t-test blijkt dat 
er op de totaalschaal PS significante verschillen zijn tussen de beide leeftijdscategorieën 
(t (466) = 2,03, p = 0,043). Dit is anders dan bij leerlingen van de twee schooltypen, die 
onderling niet verschillen in gepercipieerde sensitiviteit op de totaalschaal PS. Leerlingen 
van 12 jaar tot en met 14 jaar (M = 3,04, SD = 0,43) percipiëren relatief minder pedagogische 
sensitiviteit van hun leraren dan leerlingen van 9 tot en met 11 jaar (M = 3,17, SD = 0,44). Uit 
de t-test blijkt verder dat er ten aanzien schalen [A] Interactie en [B] Relatie geen significant 
verschil is tussen leerlingen van verschillende leeftijdsgroepen op de schaal [A] interactie, 
net als bij de onderscheiding in schooltypen. Er blijken wel significante verschillen op 
de schaal [B] Relatie (t (466) = 2.38 , p = 0,018). Het significante verschil op de schaal 
relatie blijkt daarbinnen op beide subschalen [2] open, empathische interpretatie (t (466) 
= 2.02 , p = 0,044) en [5] aandacht voor balans in de relatie (t (466) = 2.04 , p = 0,042). 
Leerlingen van 12 jaar tot en met 14 jaar percipiëren minder pedagogische sensitiviteit 
van leraren op [B] Relatie (resp. M = 2,86, SD = 0,54 en M =2,85, SD = 0,58) en beide 
schalen daarbinnen dan leerlingen van 9 tot en met 11 jaar (resp. M = 3,03, SD = 0,52 en 
M = 3,04, SD = 0,59).
Jongens en meisjes, leraren en leraressen
Bij de analyse van de verschillen tussen de percepties van jongens (n=260) en meisjes 
(n=208) over de pedagogische sensitiviteit van hun leraren is vooreerst het beeld van 
leraren zonder genderonderscheid -mannelijke of vrouwelijke leraren- in kaart gebracht. 
Vervolgens zijn verschillen tussen leerlingen in hun percepties van leraren of leraressen 
geanalyseerd. Tenslotte is onderzocht in hoeverre jongens of meisjes verschillen ervaren 
tussen leraren of leraressen. 
Om de percepties van de leerlingen met elkaar te vergelijken is een t-test voor 
onafhankelijke waarnemingen uitgevoerd. Uit de Levene’s test blijken de varianties in 
de groepen aan elkaar gelijk. Uit een t-test voor verschillen die leerlingen ongeacht 
hun sekse ervaren tussen mannelijke en vrouwelijke leraren komen op de totaalschaal 
pedagogische sensitiviteit (PS) en de schalen [A] Interactie en [B] Relatie geen 
significante verschillen naar voren. Er blijkt evenwel daarbinnen een significant verschil 
op subschaal [1] een alerte waarneming (t (236) = 3,52, p = 0,001), op de subschaal, 
[2] een open, empathische interpretatie (t (466) = 2,62, p = 0,009) en op de subschaal 
[5] aandacht voor balans in de relatie (t (466) = 4,43, p = 0,000). 
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Leerlingen ervaren een meer [1] alerte waarneming en [2] open, empathische 
interpretatie bij vrouwelijke leraren (resp. M = 3,14, SD = 0,54 en M = 3,06 SD = 0,62) dan 
bij mannelijke leraren (resp. M = 2,96, SD = 0,44 en M = 2,88 SD= 0,60). Daartegenover 
ervaren leerlingen bij mannelijke leraren meer [5] aandacht voor balans in de relatie (M 
= 3,23, SD = 0,58) dan bij vrouwelijke leraren (M = 3,23, SD = 0,58). 
Uit een t-test voor verschillen tussen jongens en meisjes over pedagogische sensitiviteit 
van hun leraren (m/v) komen op de totaalschaal PS en de schalen [A] Interactie en [B] 
Relatie evenmin significante verschillen naar voren.
Op subschaal [5] Aandacht voor balans in de relatie komt een significant verschil tussen 
jongens en meisjes naar voren (t (466) = 2,29, p = 0,022). Meisjes rapporteren meer 
balans in de relatie met hun leraar (m/v) (M = 3.09, SD = 0,61) dan jongens (M = 2,96, 
SD = 0,59). Dit blijkt uit items als ‘Als ik boos of dwars ben, dan lost mijn leraar dat op met 
een grapje’ en ‘Als mijn leraar een vergissing maakt, dan geeft hij/zij dat toe’.
Uit de rapportages van jongens of meisjes komen overeenkomstig met de rapportages 
van de totale groep alleen significante verschillen tussen mannelijke en vrouwelijk leraren 
naar voren bij beide groepen leerlingen op de subschalen [1] alerte waarneming (resp. 
t (141) = 2,54, p = 0,012; (t (206) = 2,10, p = 0,037) ) en [5] aandacht voor balans in de 
relatie (resp. t (258) = 3,07, p = 0,002; t (206) = 3,42, p = 0,001).
Jongens ervaren dus net als meisjes het proces van een alerte waarneming meer bij 
leraressen (resp. M = 3,11, SD = 0,53; M = 3,17, SD = 0,56) dan bij leraren (resp. M = 
2,95, SD = 0,44; M = 2,98, SD = 0,45). Dit uit zich onder andere in het item ‘Mijn leraar let 
op mij, hij/ zij heeft mij in de gaten bij jongens en ‘mijn leraar weet wanneer ik aandacht 
nodig heb’ bij meisjes. Daarnaast ervaren jongens net als meisjes meer aandacht voor 
balans in de relatie bij leraren (resp. M = 3,15, SD = 0,57; M = 3,35, SD = 0,57) dan bij 
leraressen (resp. M = 2,90, SD = 0,58; M = 3,01, SD = 0,60). Dit uit zich in items als 
‘als ik boos of dwars ben dan lost mijn leraar het op met een grapje’. Tenslotte ervaren 
alleen meisjes een minder open, empathische interpretatie bij mannelijke leraren (M = 
2,87, SD = 0,63) dan bij vrouwelijke leraren (M = 3,09, SD = 0,66). Dit uit zich in items als 
‘mijn leraar weet wat ik fijn vind als ik moet werken aan een taak’ en ‘mijn leraar weet wat 
prettig voelt voor mij in de groep’. 
Verschillen tussen leerlingen op groepsniveau
Bij een vergelijkende analyse tussen leerlingen op groepsniveau zijn niet alle groepen 
betrokken. De respondentengroep bestaat uit leerlingen van 9 tot en met 14 jaar. Dit 
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zijn leerlingen uit de groepen 5 tot en met 8 van het po en de klassen 1 tot en met 3 van 
het vso. In de groepen 5 van het po en de klassen 2/3 van het VO zitten leerlingen die 
jonger zijn dan 9 jaar of ouder dan 14 jaar. Groepen die hierdoor 5 leerlingen of minder 
hebben, zijn niet meegenomen in de vergelijking. Na uitsluiting van de kleine groepen is 
het aantal mannelijke en vrouwelijke leraren 27, het aantal leerlingen is 450. Het aantal 
leerlingen per groep varieert van 6-34. De analyse van de verschillen tussen groepen is 
uitgevoerd met een univariate variantie-analyse (ANOVA). Uit de Levene’s toets bleek 
de variantie van de groepen niet gelijk (p = 0,000) bij zowel de totaalschaal PS als de 
schalen [A] Interactie en [B] Relatie. De significantie is om deze reden gecorrigeerd met 
een Welch test. De post hoc meervoudige vergelijkingstoets is derhalve uitgevoerd met 
een Games–Howell test.
Uit een univariate variantieanalyse (ANOVA) blijkt een significant hoofdeffect op 
groepsniveau bij gepercipieerde pedagogische sensitiviteit op de totaalschaal PS (F 
(26, 423) = 5,037, p = 0,00), op schaal [A] interactie (F (26, 423) = 4,27, p= 0,00) en 
op schaal [B] relatie (F (26, 423) = 5,22, p= 0,00). Dat wil zeggen dat er verschillen zijn 
tussen groepen. De significante hoofdeffecten impliceren evenwel niet dat er tussen 
alle groepen significante verschillen zijn. Uit de post hoc vergelijkingen met de Games-
Howell toets blijkt dat significante verschillen met drie of meer andere groepen zich 
manifesteren bij vijf groepen met hoogst gemiddelde scores en bij drie groepen met 
laagst gemiddelde scores (zie figuur 5.1). 
Opmerking:¹ = M (SD); vetgedrukt o: significant hoge scores, cursief o: significant lage scores 
FIGUUR 5.1 Verschillen tussen groepen op totaalschaal PS
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De analyse van de verschillen tussen groepen is uitgevo rd met een univariate variantie-analyse 
(ANOVA). Uit de Levene’s toets bleek de variantie van de groepen niet gelijk (p = 0,000) bij zowel de 
totaalschaal PS als de schalen [A] Interactie en [B] Relatie. De significantie is om deze reden 
gecorrigeerd met en Welch test. De post hoc meervoudige vergelijki gstoets is derhalve uitgevoerd 
met een Games–Howell test. 
Uit een univariate variantieanalyse (ANOVA) blijkt een significant hoofdeffect op groepsniveau bij 
gepercipieerde pedagogische sensitiviteit op de totaalschaal PS (F (26, 423) = 5,037, p = 0,00), op 
schaal [A] interactie (F (26, 423) = 4,27, p= 0,00) en op schaal [B] relatie (F (26, 423) = 5,22, p= 0,00). 
Dat wil zeggen dat er verschillen zijn tussen groepen. De significante hoofdeffecten impliceren 
evenwel niet dat er tussen alle groepen significante verschillen zijn. Uit de post hoc vergelijkingen 
met de Games-Howell toets blijkt dat significante verschillen met drie of meer andere groepen zich 
manifesteren bij vijf groepen met hoogst gemiddelde scores en bij drie groepen met laagst 
gemiddelde scores (zie figuur 5.1).  
Opmerking:¹ = M (SD); vetgedrukt o: significant hoge scores, cursief o: significant lage scores  
Figuur 5.1 Verschill n tussen groepen op totaalschaal PS 
Daarnaast wordt in de groepen een patroon van verschillen zichtbaar tussen de schalen [A] interactie 
en [B] relatie (zie figuur 5.2). In alle groepen komen hogere gemiddelde scores naar voren op de 
schaal [A] interactie  dan op de schaal dan op [B] relatie. Gemeten met de t-test voor gepaarde 
waarnemingen blijken deze scores in 20 van de 27 groepen significant te verschillen. (Voor 
gedetailleerde gegevens over de groepsverschillen tussen subschaal [A] interactie en subschaal [B] 
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Daarnaast wordt in de groepen een patroon van verschillen zichtbaar tussen de 
schalen [A] interactie en [B] relatie (zie figuur 5.2). In alle groepen komen hogere 
gemiddelde scores naar voren op de schaal [A] interactie dan op de schaal dan op 
[B] relatie. Gemeten met de t-test voor gepaarde waarnemingen blijken deze scores in 
20 van de 27 groepen significant te verschillen. (Voor gedetailleerde gegevens over de 
groepsverschillen tussen subschaal [A] interactie en subschaal [B] relatie zie bijlage 4) 
Opmerking: zwarte stippen zijn significant hogere scores op subschaal Interactie (voor details, zie tabel 5.2)
FIGUUR 5.2 Verschillen van de groepen tussen [A] Interactie en [B] Relatie 
Gepercipieerde pedagogische sensitiviteit van leraren: de leraren
De percepties van leraren zijn onderzocht op mogelijke effecten van leeftijd, type 
onderwijs en sekse. Aan de vragenlijst hebben 38 leraren deelgenomen, waarvan 26 
leraren afkomstig uit het po en 12 leraren uit het vso. 
Uit de t-test voor onafhankelijke waarnemingen, uitgevoerd voor verschillen tussen leraren, 
over hun eigen gepercipieerde pedagogische sensitiviteit blijken geen significante 
verschillen tussen leraren ten aanzien van het beeld over hun eigen pedagogische 
sensitiviteit. Zelfrapportages van leraren uit het po en vso komen met elkaar overeen. 
Evenmin zijn er verschillen te vinden als er wordt gekeken naar leeftijd of ervaring.
Uit een t-test voor verschillen tussen mannelijke en vrouwelijke leraren komen op de 
totaalschaal en de overige subschalen geen significante verschillen tussen mannelijke 
en vrouwelijke leraren naar voren. Er blijkt één significant verschil op subschaal [1] een 
alerte waarneming (t(33) = 2,44, p = 0,020). Vrouwelijke leraren zijn in hun zelfrapportages 
over dit proces positiever (M= 3,66, SD=0,36) dan mannen (M = 3,33, SD = 0,30).
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Opmerking: zwarte stippen zijn significant hogere scores op subschaal Interactie (voor details, zie tabel 5.2) 
Figuur 5.2 Verschillen van de groepen tussen [A] Interactie en [B] Relatie  
Gepercipieerde pedagogische sensitiviteit van leraren: de leraren 
De percepties van leraren zijn onderzocht op mogelijke effecten van leeftijd, type onderwijs en sekse. 
Aan de vragenlijst hebben 38 leraren deelgenomen, waarvan 26 leraren afkomstig uit het po en 12 
leraren uit het vso.  
Uit de t-test voor onafhankelijke waarnemingen, uitgevoerd voor verschillen tussen leraren, over hun 
eigen gepercipieerde pedagogische sensitiviteit blijken geen significante verschillen tussen leraren 
ten aanzien van het beeld over hun eigen pedagogische sensitiviteit. Zelfrapportages van leraren uit 
het po en vso komen met elkaar overeen. Evenmin zijn er verschillen te vinden als er wordt gekeken 
naar leeftijd of ervaring. 
Uit een t -test voor verschillen tussen mannelijke en vrouwelijke leraren komen op de totaalschaal en 
de overige subschalen geen significante verschillen tussen mannelijke en vrouwelijke leraren naar 
voren. Er blijkt één significant verschil op subschaal [1] een alerte waarneming (t(33) = 2,44, p = 
0,020). Vrouwelijke leraren zijn in hun zelfrapportages over dit proces positiever (M= 3,66, SD=0,36) 
dan mannen (M = 3,33, SD = 0,30). 
Gepercipieerde pedagogische sensitiviteit van leraren: leraren en leerlingen 
Tenslotte is onderzocht hoe leraren en leerlingen pedagogische sensitiviteit van leraren percipiëren. 
Uit een t-test voor onafhankelijke waarneming over gepercipieerde pedagogische sensitiviteit van 
leraren blijkt bij alle schalen uit de Levene’s test voor homogeniteit dat de varianties van de groepen 
significant verschillen. Om deze reden is bij alle schalen de t-test gebruikt, waarbij gelijke varianties 
niet zijn aangenomen . Uit de t-test voor onafhankelijke waarneming blijkt een significant verschil 
tussen rapportages van leraren en leerlingen op de totaalschaal PS (t (51,5) = 5.78, p = 0,000). De 
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Gepercipieerde pedagogische sensitiviteit van leraren: leraren 
en leerlingen
Tenslotte is onderzocht hoe leraren en leerlingen pedagogische sensitiviteit van 
leraren percipiëren. Uit een t-test voor onafhankelijke waarneming over gepercipieerde 
pedagogische sensitiviteit van leraren blijkt bij alle schalen uit de Levene’s test voor 
homogeniteit dat de varianties van de groepen significant verschillen. Om deze reden is 
bij alle schalen de t-test gebruikt, waarbij gelijke varianties niet zijn aangenomen . Uit de 
t-test voor onafhankelijke waarneming blijkt een significant verschil tussen rapportages 
van leraren en leerlingen op de totaalschaal PS (t (51,5) = 5.78, p = 0,000). De leraren 
in dit onderzoek laten in hun scores met een procentueel gemiddelde van 86% relatief 
hoge gemiddelde scores zien op de vragenlijst. Hoewel de leerlingen eveneens 
hooggemiddeld scoren met 79%, is dit significante lager (zie tabel 5.1). Uit de t-test 
blijkt vervolgens dat leraren en leerlingen significant verschillend scoren bij de schalen 
[A] interactie en [B] relatie (respectievelijk t (46,86)=4,38, p = 0,000 en t(51,99)=5,85, p 
=0,000 ). Met uitzondering van de subschaal [3,4] een adequate, getimede respons zijn 
alle subschalen eveneens significant (zie tabel 5.1).
TABEL 5.1 Gemiddelde scores leraren en leerlingen in gepercipieerde pedagogische sensitiviteit
Schaal/subschaal
Leraar (N=35 ) Leerling (N=468) t
M SD M SD
[A] Interactie 3,51** 0,27 3,28 0,42 4,38
[1] Alerte waarneming 3,54** 0,37 3,12 0,52 6,25
[3/4] Adequate getimede Respons 3,47 0,27 3,44 0,49 0,51
[B] Relatie 3,38** 0,29 3,05 0,51 5,85
[2] Open, empathische Interpretatie 3,37** 0,34 3,04 0,62 5.01
[5] Aandacht balans relatie 3,38** 0,35 3,18 0,42 4,85
Totaalschaal PS 3,45** 0,24 3,18 0,43 5,78
Opmerking: t-test voor onafhankelijke waarneming. Missing listwise. **P <0,01 
In de scores van leraren en leerlingen is tenslotte een vergelijkbare trend zichtbaar ten 
aanzien van gepercipieerde pedagogische sensitiviteit (zie tabel 5.2 en figuur 5.3). 
Leerlingen rapporteren op alle schalen, met uitzondering van subschaal [3/4], significante 
verschillen tussen mannelijke en vrouwelijke leraren. Leraren laten in hun zelfbeeld 
rapportages eenzelfde trend zien in hun scores, al zijn deze verschillen niet significant. Bij 
de subschalen [1] alerte waarneming en [2] open, empathische interpretatie zijn hogere 
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scores te zien bij vrouwelijke leraren en bij subschaal [5] aandacht voor balans in de 
relatie zijn hogere scores bij mannelijke leraren zichtbaar (zie de markering in figuur 5.3).
Opmerking:          = trendlijn scores
FIGUUR 5.3 Percepties van pedagogische sensitiviteit: trend bij leraren en leerlingen 
TABEL 5.2 Percepties van pedagogische sensitiviteit: trend bij leraren en leerlingen
Subschaal Leraren Leraren 
M SD M SD t (466)
¹leerling[1] 2,96 0,44 3,14** 0,54 3,52
¹leerling[2] 2,88 0,60 3,07** 0,63 2,62
¹leerling[3/4] 3,48 0,38 3,42 0,48 1,13
¹leerling[5] 3,27** 0,58 2,96 0,59 4,43
t (34)
²leraarl[1] 3,33 0,30  3,65* 0,36 2,44
²leraarl[2] 3,33 0,43 3,43 0,31 0,73
²leraarl[3/4 3,53 0,13 3,49 0,30 0,59
²leraarl[5] 3,44 0,32 3,37 0,34 0,54
Opmerkingen: t-test voor onafhankelijke waarneming. Missing listwise. *p <0,05, **p < 0,01 
¹= leerling variant, ²= leraar variant. [1] = alerte waarneming, [2] open, empathische interpretatie,[3/4] adequate,  
 getimede respons, [5] aandacht voor balans in de relatie  
Bij een vergelijkende analyse tussen de scores van de zelfrapportages van leraren en 
de rapportages van hun leerlingen zijn niet alle groepen betrokken (zie ook figuur 5.1 en 




[1] Waarneming        [3/4] Respons       [2] Interpretatie        [5] Balans
 zelfbeeld            zelfbeeld           perceptie leerlingen:            perceptie leerlingen: 
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is 450. Het aantal leerlingen per groep varieert van 6-34. Uit de rapportages blijkt dat 
meeste leraren in relatie tot hun eigen leerlingen doorgaans hoger rapporteren over hun 
pedagogische sensitiviteit dan hun leerlingen (zie tabel 5.1 en figuur 5.4). Twee van de 
27 leraren hebben in hun zelfrapportages significant lagere gemiddelde scores dan hun 
leerlingen (zie figuur 5.4). 
Opmerking: t-test voor gepaarde waarneming. Missing listwise. Gemiddelde scores leraren en leerlingen op 
totaalschaal PS. Gearceerde balken zijn significante verschillen tussen leraar en leerling scores (blauw gearceerd: 
leraarscores > leerlingscores; groen gearceerd: leerlingscores > leraarscores ).
FIGUUR 5.4  Vergelijking percepties van leraren en leerlingen over pedagogische sensitiviteit 
van leraren
5.3 CONCLUSIES
Deze studie had als doel om meer inzicht te krijgen in door leerlingen en leraren 
gepercipieerde pedagogische sensitiviteit van leraren. In deze paragraaf worden de 
conclusies van deze deelstudie en de kanttekeningen daarbij besproken. Methodische 
implicaties van de vragenlijst worden beschreven in hoofdstuk 9. Achtereenvolgens wordt 
besproken hoe pedagogische sensitiviteit wordt gepercipieerd door leraren en leerlingen 
en welke verschillen er zijn tussen leraren en leerlingen, hoe leerlingen oordelen over 
de pedagogische sensitiviteit van hun leraren, hoe leraren oordelen over hun eigen 
pedagogische sensitiviteiten en welke verschillen er zijn tussen leraren en leerlingen.
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Percepties van leerlingen en leraren over de pedagogische 
sensitiviteit van leraren
Leerlingen van verschillende schooltypen (po en vso) verschillen niet in hun perceptie van 
pedagogische sensitiviteit op de totaalschaal PS of schaal [A] interactie. Wel verschillen 
ze hierin op schaal [B] Relatie, hetgeen zich manifesteert op subschaal [5] Balans in 
de relatie. Leerlingen van verschillende leeftijdscategorieën lopen meer uiteen in hun 
perceptie over de pedagogische sensitiviteit van leraren. Zij verschillen in hun perceptie 
over het totaalbeeld van de pedagogische sensitiviteit van leraren, hetgeen zich bij de 
factoren interactie en relatie vertaalt op schaal [B] relatie naar beide subschalen, [2] 
open, empathische interpretatie en [5] aandacht voor balans in de relatie. De groep 12 
tot en met 14-jarigen blijkt een open, empathische interpretatie van leraren en aandacht 
voor een goede balans in de relatie verhoudingsgewijs minder te percipiëren bij hun 
leraren dan jongere leerlingen (9 tot 11-jarigen). Omdat het verschil in gepercipieerde 
sensitiviteit van leraren meer algemeen naar voren komt tussen de leeftijdsgroepen 
dan tussen schooltypen valt aan te nemen dat de verschillen tussen leerlingen eerder 
verklaard kunnen worden vanuit verschillen tussen leerlingen van verschillende 
leeftijdsgroepen, dan vanuit verschillen tussen leerlingen van verschillende schooltypen.
Een verklaring voor deze verschillen tussen leeftijdsgroepen kan te maken hebben 
met het ontwikkelingsstadium van de adolescentie (de Wit, van der Veer & Slot, 2002). 
Jongeren zijn in deze fase door hun lichamelijke, sociale en cognitieve ontwikkeling als 
het ware op zoek naar hun ‘hernieuwde’ identiteit. Dit beïnvloedt het dagelijks fysiek, 
mentaal en sociaal functioneren, de interacties met leeftijdsgenoten en volwassenen 
en de verwachtingen hierin. Leraren verwachten, gerelateerd aan hun professionele 
opdracht, dat leerlingen cognitieve inspanningen en sociale aanpassingen laten zien 
in hun lessen, hetgeen voor leerlingen een moeilijke opgave kan zijn, door wat je zou 
kunnen noemen hun onevenwichtige leeftijdsfase. Daarbij ontlenen jongeren in de 
adolescentie sociale ondersteuning en erkenning toenemend aan hun contacten met 
vrienden, medeleerlingen, aan hun ‘peers’. Relaties met gezaghebbende volwassenen, 
zoals ouders en leraren, worden in deze fase daarentegen meer gekenmerkt door het 
actief nemen van meer afstand waarbij conflicten een rol kunnen spelen, maar lang niet 
altijd aan de orde hoeven zijn (de Wit et al., 2002). Deze mechanismen kunnen eraan 
bijdragen dat leraren en leerlingen elkaar moeizamer begrijpen en dat leerlingen zich 
minder begrepen voelen in hun relaties met leraren. Gendergerelateerde verschillen 
in percepties van pedagogische sensitiviteit komen tot uiting bij leraren en leerlingen. 
Verschillen tussen mannelijke en vrouwelijke leraren komen in de percepties van 
leerlingen naar voren bij de deelprocessen van pedagogische sensitiviteit. Leerlingen, 
zowel jongens als meisjes, ervaren vrouwelijke leraren als meer alert in waarnemen. 
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Mannelijke leraren worden door zowel jongens als meisjes ervaren als meer relativerend 
en met meer oog voor humor. Patronen in verschillen tussen mannelijke en vrouwelijke 
leraren in de leerlingrapportages blijken overeenkomstig met patronen in de 
zelfrapportages van leraren (zie figuur 5.3). Vrouwelijke leraren blijken net als leerlingen 
positiever over hun alertheid in waarnemen en hun open, empathische interpretaties 
dan mannelijke leraren. Mannelijke leraren daarentegen percipiëren net als leerlingen 
meer relativering in hun aandacht voor balans in de relatie dan vrouwelijke leraren.Dit 
beeld sluit aan bij bevindingen over genderverschillen tussen mannelijke en vrouwelijke 
leraren. Geerdink, Bergen en Dekkers (2011) brengen in hun onderzoek met studenten 
van een lerarenopleiding naar voren dat vrouwelijke studenten gemotiveerd zijn voor 
leraarschap vanuit de bevlogenheid om te werken aan welbevinden van kinderen. 
Zij hechten belang aan leerlinggericht en warmhartig zijn, herkenbaar in een open, 
empathische interpretatie. Mannelijke studenten zijn meer gericht op het motiveren van 
leerlingen voor inhoudelijke thema’s en vaardigheden. Zij vinden leidinggeven en humor 
belangrijke kenmerken van hun leraar zijn, wat herkenbaar is in aandacht voor balans 
in de relatie.
Vervolgens blijkt uit de rapportages in deze studie eveneens een verschil tussen de 
perceptie van jongens en meisjes bij de deelprocessen van pedagogische sensitiviteit. 
Jongens percipiëren in vergelijking met meisjes minder aandacht voor balans in hun 
relatie met leraren. Meisjes percipiëren daarbij, anders dan jongens, meer open, 
empathische interpretatie van vrouwelijke leraren dan van mannelijke leraren. Een alerte 
waarneming, die door leerlingen meer ervaren wordt bij vrouwelijke leraren vertaalt zich 
bij jongens met name in het gevoel dat zij gevolgd worden, terwijl meisjes ervaren dat hun 
vrouwelijke leraren hierbij zien dat zij aandacht nodig hebben. Dit sluit aan bij onderzoek 
over rapportages van leraren over hun relaties met leerlingen. Hieruit blijkt dat vrouwelijke 
leraren meer interacties hebben met jongens dan met meisjes. Zij reageren hierbij vaker 
negatief naar jongens, maar ook vaker goedkeurend, wat een vorm van compensatie 
kan zijn (Timmermans & van Essen, 2004). Mannelijke en vrouwelijke leraren rapporteren 
meer conflictueuze relaties met jongens dan met meisjes en geven daarbij aan dat 
jongens meer aandachtsproblemen en externaliserende gedragsproblemen vertonen 
dan meisjes (Spilt, Koomen & Jak, 2012; Rietveld, van Beijsterveldt & Boomsma, 2010). 
Verder blijkt dat leraren geneigd zijn om naar leerlingen met probleemgedrag minder 
sensitief en meer controlerend te zijn in vergelijking met andere leerlingen (Spilt et al., 
2012b). Dit komt overeen met het gevoel van jongens over de alerte waarneming in deze 
studie die zij, anders dan meisjes, als meer controlerend ervaren. Het strookt ook met 
hun gevoel over de balans die ze in hun relatie met leraren minder percipiëren. 
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De patronen die naar voren komen uit onderzoek staven de verschillen in percepties 
tussen jongens en meisjes over pedagogische sensitiviteit van hun leraren in deze studie. 
Tegelijkertijd moeten leeftijds- en genderverschillen genuanceerd beschouwd worden, 
omdat de verschillen niet zwart-wit zijn. Iedere leraar en iedere leerling heeft een unieke 
eigenheid, die zich verbinden in unieke leraar-leerling relaties binnen het samenstel van 
klassensituaties. Het is van belang dat patronen die ontstaan in deze relaties (h)erkend 
worden door leraren. Deze patronen onderstrepen het belang van een alerte waarneming, 
een open, empathische interpretatie, een adequate, getimede respons en aandacht voor 
de balans in de relatie. Een leraar dient vanuit zijn eigenheid leerlingen betrokken en 
open te benaderen en zichzelf vragen te stellen bij interpretaties en vooronderstellingen, 
zoals die bestaan bij signalen van leerlingen. Oog voor patronen bij leeftijdsverschillen en 
genderverschillen vormen hierbij relevante onderwerpen van aandacht. 
Verschillen tussen leraren en leerlingen in de perceptie van 
pedagogische sensitiviteit 
Leerlingen scoren op de vragenlijst VPS2.0 procentueel gezien bovengemiddeld (78%) 
en leraren scoren hoog (87%) op een vierpuntschaal. Het significante verschil tussen de 
rapportages van leraren en leerlingen op het totaalbeeld van pedagogische sensitiviteit 
vertaalt zich naar de onderscheiden factoren interactie en relatie en naar de vier 
deelprocessen van pedagogische sensitiviteit daarbinnen. In tegenstelling tot leerlingen 
die onderling groepsgewijs, ten aanzien van leeftijd en gender verschillen laten zien, 
geven leraren binnen deze studie over het algemeen een eenduidig beeld in hun 
perceptie over pedagogische sensitiviteit van leraren. Ook op groeps- of klassenniveau 
percipiëren leerlingen pedagogische sensitiviteit van leraren overwegend minder 
dan individuele leraren op de schaal (zie figuur 5.4). Het verschil tussen rapportages 
van leerlingen over leraren en zelfrapportages van leraren in deze studie sluit aan 
bij eerdere bevindingen over percepties en zelfpercepties van leraar gedrag. Een 
verklaring voor deze verschillen kan gevonden worden in een intentioneel karakter van 
de zelfrapportages van leraren (Wubbels & Brekelmans, 2005). Zo moet een leraar in 
de vragenlijst bij stellingen zoals ‘ik help een leerling als hij/zij dat nodig heeft’ afwegen 
of dat wat hij belangrijk vindt of bedoelt, ook daadwerkelijke gebeurt in interacties of 
klassensituaties. In onderzoek naar leraargedrag wordt over drijfveren van leraren 
verondersteld dat leraren in hun omgang met leerlingen een basale behoefte hebben 
aan verbondenheid (Spilt, Koomen & Thijs, 2011). Als verbondenheid wordt gewenst, 
dan kunnen leraren dit van plan zijn in hun interacties en vervolgens beleven dat zij dit 
tot stand brengen. Dit hoeft echter niet een-op-een zo door leerlingen te worden beleefd. 
Binnen deze studie lijkt het merendeel van de leerlingen de pedagogische sensitiviteit 
van hun leraren niet zo sterk te percipiëren als hun leraren beogen. Het blijft daarbij 
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de vraag of leraren de implicaties van hun handelen bij hun leerlingen checken in de 
alledaagse klassenpraktijken.
Een uitzondering op bovengenoemde verschillen in deze studie vormen de rapportages 
van leerlingen over drie leraren die relatief hoog gewaardeerd worden. Deze leraren 
rapporteren zelf een gelijke of lagere score dan hun leerlingen (zie figuur 5.4). Dit gegeven 
is opmerkelijk en het ontlokt de suggestie dat deze leraren, die hoog gewaardeerd 
worden door hun leerlingen, meer kritisch zijn over hun daadwerkelijk handelen en het 
effect daarvan op hun leerlingen. Kijkend naar de onderscheiden deelprocessen in 
dit onderzoek kan wellicht gesteld worden dat leraren die door hun leerlingen meer 
gepercipieerd worden als pedagogisch sensitief meer bewust zijn van hun al of niet 
oplettend waarnemen, hun interpretaties en reageren.
Als gezegd in de aanhef van deze sectie zijn de percepties van leerlingen en leraren 
over de pedagogische sensitiviteit van leraren bovengemiddeld en hoog. De resultaten 
dienen beschouwd te worden binnen de marges van deze scores. Het vergelijken van 
de eigen beleving van leraren met die van leerlingen vormt desalniettemin een essentieel 
punt voor leraren om hun intentionele handelen -hun bedoelingen- te spiegelen aan wat 
dit teweeg brengt bij leerlingen. Vanuit het idee dat de perceptie van de leerling een 
indicator vormt voor de pedagogische sensitiviteit van de leraar, lijkt het van belang 
dat leraren bij hun leerlingen nagaan hoe hun (re)actie is ontvangen, om te controleren 
of de eigen pedagogisch sensitieve intenties door leerlingen begrepen worden. 
Terugkoppelingen naar leerlingen over de bedoeling van een boodschap vormen 
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Pedagogische sensitiviteit van leraren bevat het bejegenen van signalen in 
klassensituaties bij het tegemoetkomen aan de sociale, emotionele en cognitieve 
ontwikkeling van de leerling(en) en de basisbehoeften relatie, autonomie, competentie 
(van Manen, 1993/2006; 2008; Ryan & Deci,2000; Rimm-Kaufmann et al., 2003; Pianta 
et al. 2012). Onderzoek over het handelen van leraren richt zich veelal op observaties 
van responsief handelen van de leraar en de reflectie op het handelen. Pedagogische 
sensitiviteit van de leraar in de complexiteit van klassensituaties is hierbij doorgaans 
minder de focus. Invloedsfactoren, die samenhangen met de onderwijsomgeving, de 
groep, de leerlingen en de opvattingen en kwaliteiten van de leraar, maken het tot een 
complex en minder grijpbaar fenomeen, zoals weergegeven in figuur 2.2 (voor verdere 
toelichting en verantwoording van de figuur zie hoofdstuk 2.6).
In de onderhavige studie wordt ingegaan op hoe pedagogische sensitiviteit van de leraar 
tot uitdrukking komt in de klas; in het waarnemen, het denken, de overwegingen en het 
handelen van de leraar. De complexiteit van pedagogische sensitiviteit van de leraar 
maakt dat in dit onderzoek steeds is gekozen voor een focus op de vier onderscheiden 
deelprocessen ervan, teneinde de ‘black box’ van deelprocessen van de pedagogische 
sensitiviteit van de leraar beter te gaan begrijpen, waarbij de complexiteit van het concept 
geenszins wordt ontkend. In dit hoofdstuk staat het ontwerp van een analysekader 
voor de betekenisverlening aan de vier deelprocessen van pedagogische sensitiviteit 
centraal. Per deelproces zijn criteriagerichte vragen en toegespitste invloedsfactoren 
beschreven. Achtereenvolgens wordt ingegaan op een alerte waarneming, een open, 
empathische interpretatie, een adequate, getimede respons en aandacht voor balans 
in de relatie.
6.1 EEN ALERTE WAARNEMING 
‘How likely are teachers to notice something potentially 
relevant that they do not expect’ 
(Scheiner, 2016, p. 229).
Bij pedagogische sensitiviteit van leraren gaat het onder andere om oplettendheid voor 
signalen van leerlingen vanuit de vraag wat hen beweegt en waar zij behoefte aan hebben 
(van Manen, 1993/2006; Ryan & Deci, 2000). Het deelproces van de alerte waarneming 
omvat karakteristieken die samenhangen met de betrokkenheid van de leraar op de 
klassensituatie, de focus van de waarneming -wat trekt de aandacht- en hoe de leraar is 
gericht op een signaal. In de complexiteit van klassensituaties zijn veelvuldig verwachte 
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en onverwachte wendingen aan de orde. Zo kan de waarneming van de leraar in een 
klassensituatie beïnvloed worden door een opvallend geluid, een in het oog springend 
signaal van leerlingen, aandachtvragende voorvallen, betrokkenheid op iets anders dan 
de groep of een dominante verwachting of intentie van de leraar. 
Uit onderzoek naar waarnemen binnen de cognitieve psychologie en neuropsychologie 
komt naar voren dat de menselijke waarneming van signalen uit de omgeving begrensd is 
(Lamme, 2003; Dijksterhuis, 2007; Scheiner, 2016). Beelden, geluiden of andere signalen 
die door de zintuigen worden waargenomen, bereiken de hersenen voortdurend, terwijl 
deze niet alle worden opgemerkt. In de relatie tussen waarnemen en aandacht geven 
zijn verschillende niveaus van aandacht en bewustzijn te onderscheiden (Lamme, 2004). 
Sommige signalen, zoals kleuren, geuren en geluiden, leiden alleen tot ruwe indrukken, 
gevoelens en belevingen. De waarneming blijft slechts bij een al of niet bewuste 
constatering van het signaal, ook wel P- bewustzijn, of ‘Phenomenal Consciousness’ 
genoemd (Block, 1995). Andere signalen bereiken een meer bewuste staat en leiden tot 
verwerking en het vermogen van expliciteren en reageren. Zij worden gekenmerkt door 
A-bewustzijn, ook wel ‘Acces of Functional Consciousness’ (Block, 1995).
Signalen zelf en de gerichtheid van een ontvanger op signalen beïnvloeden dus de 
waarneming en het bewustzijn. De waarneming wordt daarbij voor een belangrijk deel 
bepaald door wat de leraar verwacht in een klassensituatie. Dit uit zich in wat in de 
literatuur ook ‘Inattentional Blindness’ genoemd wordt, wat inhoudt het niet opmerken 
van gebeurtenissen die zelfs vlak voor iemands ogen plaatsvinden, omdat de persoon 
op iets anders is gericht (Lamme, 2003). Het is een lastig te begrijpen fenomeen 
aangezien mensen intuïtief denken dat zij waarnemen wat zij kunnen zien. Je zou 
kunnen zeggen wat iemand verwacht en waar iemand bewust op is gericht, wordt 
waargenomen. Wat buiten de context van verwachting en bewustzijn ligt, wordt mogelijk 
wel waargenomen, maar dringt niet door tot het bewustzijn. Vanuit het bewustzijn van 
de betekenis van signalen in een situatie vindt een daarop volgend proces van al of 
niet intense aandachtselectie plaats. Doorgaans wordt een beperkt aantal signalen in 
een situatie bewust verwerkt. Een leraar zal dan ook niet alles waarnemen of verwerken. 
Signalen die hij verwacht, van betekenis acht, of waar hij naar toe getrokken wordt 
zullen doordringen tot het functioneel bewustzijn en van daaruit de aandacht genereren 
en sturen. Zo kan het zijn dat druk gedrag van een drukke leerling in een klas wordt 
waargenomen door de leraar, maar rustig gedrag van deze leerling niet wordt verwerkt, 
hoewel dit wel is waargenomen.
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Het opmerken en ook wel ontgaan van signalen gebeurt feitelijk ononderbroken in de 
complexiteit van klassensituaties. De beperkingen van menselijk waarnemen hierin 
blijken vanuit cognitief en neuropsychologisch onderzoek een gegeven (Scheiner, 
2016). De vraag die gevoeglijk ontstaat is of pedagogische sensitiviteit überhaupt 
mogelijk is als signalen onopgemerkt blijven. De hoedanigheid van het waarnemen 
vormt samen met de interpretaties en de keuzes voor een respons naar aanleiding van 
een waarneming nu eenmaal een samenhangend proces. Je kunt je afvragen of het 
bij pedagogische sensitiviteit gaat over de vraag of de leraar alles waarneemt in een 
situatie, of dat het veel meer te maken heeft met een bewustzijn van de leraar, namelijk 
het besef dat pedagogische sensitiviteit een alert waarnemen vraagt en betrokkenheid 
op de situatie. Kortom, welke signalen hebben aandacht nodig en waarom is dit 
gerechtvaardigd volgens de leraar, kijkend naar de omstandigheden in de situatie. Het 
gaat dan over welke betekenis een signaal volgens de leraar heeft voor de afstemming 
op de leerling(en) en wat dit inhoudt voor de aandacht voor andere signalen.
De pedagogisch sensitieve leraar is in de dynamiek van klassensituaties aanwezig in het 
hier en nu. Zijn waarneming is gericht op wat nodig is voor leerlingen bij de ontwikkeling 
naar volwassenheid in een bepaalde situatie; op wat pedagogisch relevant is (van 
Manen, 1993/2006; Rodgers & Raider-Roth, 2006). De pedagogisch sensitieve leraar 
erkent het belang van alert waarnemen en is zich bewust van het eigen waarnemen en 
de beperkingen daarin, zoals ook naar voren lijkt te komen in de zelfperceptievragenlijst 
in hoofdstuk 5. Hij onderkent dus dat hij niet alles (goed) ziet, hetgeen kan leiden tot een 
minder passende reactie. 
In methoden van interactiebegeleiding voor succesvolle leraarcommunicatie, zoals 
School Video Interactie Begeleiding (SVIB), komen principes van alert waarnemen en 
betrokkenheid naar voren in het aspect attent zijn op initiatieven van leerlingen, met 
daarbinnen geïnteresseerd zijn, tijd en ruimte geven aan en plezier hebben in het kijken 
naar de ander (Dekker & Biemans, 1994; Aarts & Aarts 2011; Kennedy, 2011). Daarnaast 
komen deze principes tot uiting in het observeren van initiatieven van leerlingen, 
waaronder ruimte geven en wachten, actief luisteren en attent zijn op verbale en non-
verbale initiatieven (Aarts & Aarts, 2011).
De karakteristieken van een alerte waarneming, de betrokkenheid, de focus en de wijze 
van waarnemen van de leraar leiden tot aandacht en bepaalde verwachtingen van de 
leraar. Figuur 6.1 geeft een overzicht van de analysecriteria die gehanteerd worden 
in deze studie. Deze criteria zijn weergegeven in de vorm van vragen. Daarnaast zijn 
factoren die van invloed zijn op de alerte waarneming, omschreven. De vraag hoe een 
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alerte waarneming zich manifesteert in de klas richt zich hierbij op twee perspectieven, 
namelijk op hoe dit tot uitdrukking komt in beeldfragmenten van klassensituaties en hoe 
dit door de leraren wordt geduid in gesprekken naar aanleiding van de beeldfragmenten.
Analysecriteria Beïnvloedende factoren 
A-1 Op welke wijze is de aandacht van de leraar 
betrokken op situaties binnen de klas?
A-2 Welke signalen ontlokken aandacht van de leraar? 
Factoren in de omgeving – aard situatie
• signalen die aandacht vragen
• aanwezigheid andere aandachtfactoren
Factoren in het zenden– aard signalen 
• aard signaal (saillant; onvoorzien), 
• type signaal (non-)verbaal)




FIGUUR 6.1 Analysekader van het deelproces een alerte waarneming
6.2 EEN OPEN, EMPATHISCHE INTERPRETATIE
‘Een ‘zuivere indruk is (...) onvindbaar, niet waarneembaar 
en daardoor ondenkbaar als moment van de waarneming’ 
(Merleau-Ponty, 2009, vert., p.54). 
Het tweede deelproces in het analysekader van pedagogische sensitiviteit vormt een 
open, empathische interpretatie. De interpretatie van signalen vindt over het algemeen 
bijna gelijktijdig met de waarneming plaats. Zoals bij de waarneming is weergegeven, 
zijn de verwachtingen en het bewustzijn van relevantie in situaties wezenlijk bij alertheid 
in waarnemen. Iedere leraar draagt hierbij als het ware de ‘bril’ van zijn referentiekader en 
wordt veelal iets gewaar wat in de lijn van zijn verwachting ligt. Een ‘open’, empathische 
interpretatie omvat derhalve altijd de persoonlijke en professionele duiding en een 
kleuring van een waarneming. 
Open zijn duidt op ‘onbedekt zijn’ en lijkt in samenhang met interpretatie een contradictio 
in terminis. Het omvat echter binnen pedagogische sensitiviteit een belangrijk en tegelijk 
complex element, omdat het gaat om de houding waarbij een ‘nieuwe’ indruk vanuit 
een bereidheid tot onbevangenheid tegemoet wordt getreden. Open omvat in deze 
samenstelling nieuwsgierigheid, verbeeldingskracht en een interesse voor culturele en 
waardengebonden dimensies (van Manen, 1993/2006).
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Empathie behelst je kunnen verplaatsen in gevoelens of gedachten van de ander (Meins 
& Fernyhough, 2010). Tegelijk vormt ook dit een spanningselement. Een empathische 
interpretatie van de leraar houdt in dat er vanuit zijn professionele taak belangstelling is 
in pedagogische zin naar de leerling, de eigenheden, achtergronden en de vervulling 
van de basisbehoeften competentie, autonomie en relatie (van Manen, 1993/2006; Ryan 
& Deci, 2000). Er is hierbij bewust aandacht voor het verplaatsen in het denken, voelen 
en willen van de leerling als een persoon met eigen behoeften die kunnen afwijken van 
die van de leraar. Daarbij weegt de leraar af ‘wat pedagogisch nodig of meest wenselijk’ 
is in de situatie. Hoewel navolgbaar lijkt dit met elkaar in tegenspraak en daarmee 
ingewikkeld, want dit deelproces staat niet alleen in het licht van de basisbehoeften 
van de leerling, maar wordt tevens gestuurd door het professionele referentiekader 
van de leraar. Naast ontwikkelingsdoelen en behoeften van de leerling spelen ook 
pedagogisch-didactische opdrachten, onderwijsgerelateerde standaarden en de 
persoonlijkheid en persoonlijke behoeften van de leraar zelf een rol (Kelchtermans, 
2012).Een veelbetekenende complexiteit in de betekenisverlening aan een open, 
empathische interpretatie wordt dus gevormd door een veelheid van belangen en 
doelen van de leerlingen en de leraar zelf. Het vraagt van de leraar om een keuze te 
maken, waarbij de eigen navigator wordt beïnvloed door interne en externe factoren, 
zoals aangegeven in figuur 2.2. Een verscheidenheid aan factoren kan een rol spelen 
bij een minder bedachtzame interpretatie in de alledaagse klassensituaties , zoals de 
snelheid van interpreteren, dominante vooronderstellingen, generalisaties of persoonlijke 
vervormingen, zoals projectie, identificatie, eigen normen en waarden (Ainsworth 1969; 
Adriaansen & Caris, 2001). De interpretatie wordt ten dele gevormd door wat men zou 
kunnen noemen ‘perceptieve blindheid’, een tegenstrijdig of tekortschietend besef van 
wat er speelt en wat er toe doet voor de leerling of leerlingen in een situatie.
De pedagogisch sensitieve leraar realiseert zich wat een open, empathische interpretatie 
is en wat de beperkingen ervan zijn. Het lijkt dan te gaan om het besef hoe een 
interpretatie effect kan hebben op de ontwikkeling van de leerling en om het bewustzijn 
van de eigen normatieve kleuring van de interpretatie bij de afweging wat meest wenselijk 
is in een specifieke klassensituatie (van Manen, 1991; Tirri & Nokelainen, 2011). Op het 
moment dat een waarneming meer vanuit het hier en nu (presentie) plaatsvindt zal de 
interpretatie minder automatisch en meer bedachtzaam plaatsvinden en ruimte geven 
aan openheid en empathie. 
Op basis van bovenstaande uitgangspunten zijn analysecriteria en beïnvloedende 
factoren ontwikkeld voor de betekenisverlening aan een open, empathische interpretatie. 
Deze zijn weergegeven in figuur 6.2. De kern is hier hoe een open empathische 
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interpretatie van leraren tot uitdrukking komt in hun toelichting en bewoording. In 
de gesprekken met leraren naar aanleiding van de beeldfragmenten uit hun eigen 
klassensituaties komen hun overwegingen tot uitdrukking.
Analysecriteria Beïnvloedende factoren 
B-1 Op welke wijze interpreteert de leraar de 
signalen? (situatie beschrijving, duiding relevante 
elementen voor de leraar, beschrijving gevoelen en 
gedachten)
B-2 Welke veronderstellingen verwoordt de leraar?
B-3 Welke voorspellingen/verwachtingen naar de 
vervolg interactie(s) spreekt de leraar uit?
Factoren in het bewustzijn van de leraar
• presentie: zijn in het hier en nu
• bedachtzaamheid: tijd/ruimte voor duiding 
• mindfulness: bewustzijn eigen gevoelens
• empathie: bewustzijn positie ander
• reflectievermogen 
Factoren in het duiden van de leraar 
• selecteren van signalen
• identificeren van signalen
• individualiseren van (re)actie
Factoren in de het oordelen van de leraar
• typeren van signalen
• projecteren van eigen gevoelens 
• waarderen / normeren
FIGUUR 6.2 Analysekader van het deelproces een open, empathische interpretatie
6.3 EEN ADEQUATE, GETIMEDE RESPONS 
‘Hoe bedoelt u? Opvoedingsproblemen (…) en problemen in 
het onderwijs blijken meestal communicatieproblemen te zijn’ 
(Schulz von Thun, 1982/2001, p.12.)
Het derde deelproces van pedagogische sensitiviteit wordt gevormd door een adequate, 
getimede respons. De leraar brengt in de interactie met zijn respons een boodschap 
over naar de leerling(en) en door de leerling(en) gebeurt dit omgekeerd. Dit gebeurt 
op inhoudsniveau (het wat van de respons) en op betrekkingsniveau (het hoe van 
de respons). In veel gevallen is het eerste aspect verbaal en het tweede aspect non-
verbaal (Watzlawick, Beavin & Jackson, 2012). In afgestemde leraar-leerling interacties 
is er sprake van congruentie in verbale en non-verbale responsen, hetgeen leidt tot een 
adequate respons. Congruentie is een indicator voor de -door de leerling- beleefde 
pedagogische sensitiviteit van een leraar. Als een verbale boodschap van de leraar 
niet overeenstemt met de gezichtsuitdrukking, kan dit verwarring en onzekerheid bij de 
leerling oproepen. Daarbij blijken non-verbale uitingen krachtiger en betrouwbaarder 
te worden opgevat dan verbale. Als wat de leraar zegt niet overeenkomt met wat hij 
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doet, gaan leerlingen eerder af op de non-verbale uiting (Eskritt & Lee, 2003). Oog voor 
omkeerbaarheid, ofwel reversibiliteit, speelt hierbij een essentiële rol, hetgeen impliceert 
dat een leraar zich wil verplaatsen in hoe een respons overkomt en wat deze oproept aan 
gevoel bij de leerling. Het gaat in de boodschap dan vooral om het betrekkingsniveau, 
hoe de leraar de leerling(en) waardeert, tolereert of afwijst en daarin ruimte laat of oproept 
aan gevoelsuitingen bij de leerling. Zo ontlokt acceptatie en ontspannen zijn in interacties 
veelal ontspannen reacties op, terwijl boze of heftige ontladingen verongelijktheid of 
verontwaardiging en onbegrip oproepen (Schultz von Thun, 1982/2010). De reactie 
van de leraar, zoals ervaren door de leerling, vormt aldus een essentiële graadmeter 
voor de kwaliteit van de respons (Rodgers & Raider-Roth, 2006, Jennings & Green, 
2009). Een pedagogisch sensitieve leraar merkt pedagogisch relevante signalen op, 
stemt vervolgens af op de leerling(en) en bevordert daarmee de ontwikkeling van de 
leerling(en) (van Manen, 1993/2006; Ryan & Deci, 2000). De respons van de leraar hoeft 
echter niet altijd aan te sluiten op de directe wensen van de leerling in een situatie, maar 
kan ingegeven zijn door een verder ontwikkelingsdoel. Hierbij kan timing in de (re)actie 
door de leraar een rol spelen Een reactie kan aansluiten bij de directe wens van de 
leerling, maar kan eveneens regulerend zijn. Het gaat dan over hoe de boodschap van 
de leraar bij de leerling(en) overkomt en of de bedoeling van een reactie van de leraar 
ook herkend en erkend wordt door de leerling(en). Je kunt bij een adequate, getimede 
respons derhalve de vraag stellen of het gaat om een bevredigende reactie voor de 
leerling, of dat het meer te maken heeft met hoe de leraar de uitwerking van zijn reactie 
op de leerling meeneemt als relevant voor de ontwikkeling van de leerlingen en de relatie 
met de leerling(en). Dat maakt een adequate, getimede respons complex.
Je kunt daarbij de vraag stellen wat precies ‘adequaat, getimed’ is in de onderwijscontext. 
Hiermee verwant wordt vanuit diverse perspectieven binnen de psychologie en 
pedagogiek bij interpersoonlijke relaties uitgegaan van twee leidende dimensies 
die in samenhang met elkaar en afhankelijk van de relationele context bewegen. De 
Amerikaanse psycholoog David Bakan (1966) introduceerde de termen ‘agency’ die 
het streven naar autonomie, zelfontplooiing en vervulling van drijfveren karakteriseert en 
‘communion’ die het streven naar sociale aansluiting en gerichtheid op verbondenheid 
binnen relaties kenschetst (Baumrind, 2005; Horowitz & Strack, 2011). Je zou ook kunnen 
spreken over ik-gerichtheid en ander-gerichtheid binnen sociale relaties. ‘Agency’ kan 
hierbij gezien worden als voorwaarde voor het bestaan van een op zichzelf staand 
organisme en ‘communion’ als voorwaarde voor deelname van het individu aan een 
groter organisme waarvan het individu deel uitmaakt. De dimensie ‘communion’ laat zich 
van hieruit toereikend vertalen als verbindingsdimensie. Bij de dimensie ‘agency’ is dit 
lastiger. Afgeleid van het Latijnse werkwoord ’agere’ (Philippa et al., 2009) betekent het 
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in beweging zetten en houden, doen, uitvoeren. Van hieruit sluit het aan bij de vertaling 
stuurdimensie (Schutz von Thun, 1982/2010). De stuur- en verbindingsdimensies, meer 
concreet de ik-gerichtheid en ander-gerichtheid, vormen in de sociale omgeving als 
het ware een voortdurend bewegende coherentie in samenhang met de beweging 
van ander(en). Zo kan de verbindingsdimensie zich in relaties bewegen van nabijheid 
naar verwijdering, van een ondersteunende houding naar een frustrerende houding 
en van vriendelijkheid naar vijandigheid. De stuurdimensie kan zich bewegen van een 
meer dominante naar een onderworpen stijl en van een meer autonome zelfontplooiing 
naar een meer concurrerende zelfontplooiing. Gurtman (2009) heeft de mogelijke 
beweging van de dimensie weergegeven in een circumplex model waarbij de beide 
dimensies in samenhang en onafhankelijk van elkaar kunnen bewegen. Binnen de 
onderwijscontext zijn de dimensies door Wubbels, Créton en Hooymayers (1985) 
vertaald naar een circumplex model voor interactioneel leraargedrag met de dimensies 
invloed als stuurdimensie en nabijheid als verbindingsdimensie (zie figuur 6.3). Het 
model is gebaseerd op het werk van Leary uit 1957 en wordt in latere uitwerkingen van 
Brekelmans en van Tartwijk ook genoemd ‘Interpersoonlijke cirkel voor docenten’ (van 
Tartwijk, Mainhard, Brekelmans, den Brok & Levy, 2014).
FIGUUR 6.3 Interpersoonlijke cirkel voor docenten (Bron: van Tartwijk et al., 2014)
In dit model kan de bewegende coherentie worden gezien als een meer of minder ruimte 
biedende en verbindende pedagogische betrokkenheid van de leraar bij leerling(en). 
Betrokkenheid en waardering (verbindingsdimensie) kunnen in samenhang met ruimte 















pedagogisch sensitieve leraar worden gezien, kijkend naar de adequaatheid en timing 
van een respons (van Manen, 1993/2006; Pianta et al., 2012; Spilt et al., 2012b). De 
verbindingsdimensie staat in relatie tot het waarnemen, de interpretatie en de acceptatie 
en tolerantie van de uitingen van de leerling. Tegenover betrokkenheid en waardering 
in de verbindingsdimensie staat onder andere geringschatting, het niet ernstig nemen 
van signalen of afwijzing van signalen door niet begrijpen. De sturingsdimensie, die 
zich kenmerkt door de mate van ruimte geven, wordt beïnvloed door erkenning van 
autonomie van de leerling en oog voor signalen hiervan. Dit staat tegenover betuttelen 
en bevoogden. Bij beide dimensies gaat het in feite om de inschatting wat relevant is 
voor een leerling, kijkend naar de basisbehoeften van autonomie, competentie en relatie 
en de functies van het onderwijs, te weten kwalificatie, socialisatie en subjectificatie. Een 
pedagogisch sensitieve leraar zal in de afstemming op leerlingen in zijn reacties een 
verbindend perspectief houden of zoeken naar herstel van een verbinding. Hij zal zich 
doorgaans dan ook door de rechter kwadranten bewegen. Het kan zelfs betwist worden 
of er bij pedagogische sensitiviteit sprake is van een ‘bewegen’ door vier kwadranten. 
Je kunt stellen dat de sturende en verbindende dimensie zich bij de pedagogisch 
sensitieve leraar kenmerken door betrokkenheid en dus nabijheid, waarbij verbinding 
het doel is om de groei naar volwassenheid te ondersteunen. 
Op basis van bovenstaande wordt geanalyseerd hoe een adequate, getimede respons 
als aspect van pedagogische sensitiviteit tot uitdrukking komt in beeldfragmenten 
van klassensituaties en in de verwoordingen van leraren naar aanleiding van de 
beeldfragmenten van eigen klassensituaties. Aan de hand van analysecriteria die zijn 
weergeven in figuur 6.4 wordt onderzocht hoe de respons betekenis krijgt als deelproces 
van pedagogische sensitiviteit en welke beïnvloedende factoren een rol spelen.
Analysecriteria Beïnvloedende factoren
C- 1 Hoe krijgt de communicatie in de interactie 
leraar-leerling(en) vorm?
C-2 Hoe komt de relatie tussen de verbindings- en 
stuurdimensie naar voren in de interactie?
 
C -1 In hoeverre speelt timing in de interactie? 
Factoren in de verbinding/ sturing van de leraar
• relatie afstand – nabijheid – sturing – ruimte
Factoren in de (non)verbale communicatie
• Congruentie communicatie
• Reversibiliteit 
Factoren in de timing van de leraar 
• directheid respons 
• ruimte nemen voor respons
• ruimte geven voor respons
FIGUUR 6.4 Analysekader van het deelproces een adequate, getimede respons
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6.4 AANDACHT VOOR BALANS IN DE RELATIE
‘
Moderate levels of ‘reparatory sensitivity’ lead to the most 
successful regulatory development and, consequently, the 
greatest resilience’ (Dicordia & Tronick, 2011, p.1599).
In relaties zijn er altijd connecties en disconnecties, momenten van verbinding en 
verwijdering. Dit is zeker ook in de relaties van een leraar met zijn leerling(en). Bij 
disconnecties in een interactie speelt de ‘reparatory sensitivity’ van de leraar een 
belangrijke rol. Dit is een op herstel gerichte sensitiviteit, die het bewustzijn van het 
effect van een respons op de leerling(en) en een daarop volgende afgestemde 
respons in de situatie omvat.Positieve, constructieve leraar-leerling relaties leveren een 
fundamentele bijdrage aan het cognitieve, sociale en affectieve ontwikkelingsproces 
en de persoonsvorming van leerlingen (van Manen, 1993/2006; Roorda et al., 2011; 
Pianta et al., 2012). Interacties met leerlingen die aan deze ontwikkeling bijdragen 
zijn een streven van leraren, maar kunnen tegelijk een spanningsveld zijn, omdat de 
reactie van de leraar niet overeen hoeft te komen met de behoeften van de leerling 
(Tronick, 2006). Dit kan leiden tot een tijdelijke disconnectie en stressfactor in een leraar-
leerlingrelatie (Tronick, 2006). Er zijn vele factoren die interacties en de verwachtingen 
daaromtrent beïnvloeden, waaronder de klassensituatie en groepssfeer, de interactiestijl, 
persoonskenmerken van de leraar en leerling(en) en de pedagogische motieven van de 
leraar (Grossmann & Grossmann, 2007). Vanaf de vroegkinderlijke ontwikkeling leert 
een kind evenwel omgaan met disconnecties in de interacties met zijn opvoeder(s). 
Disconnecties vinden plaats in 70% van de interacties binnen de vroegkinderlijke fase. 
Samen met opvolgende connecties, waarmee een pedagogisch sensitieve opvoeder 
zorgt voor herstel van vertrouwen en balans in de relatie, levert dit een fundamentele 
bijdrage aan de ontwikkeling (Tronick, 2006; Dicordia & Tronick,2011). 
Connecties en disconnecties vormen aldus een voortdurend en onafwendbaar proces 
in relaties (Tronick & Beeghly, 2011). Connectie omvat gelijkheid en begrip. Hierbij 
gaat het om (wederzijdse) afstemming in de interactie. Dit gebeurt door woorden, 
stemgebruik of de fysiologie. Mensen kunnen bijvoorbeeld hun stemvolume, accent of 
geluid, maar ook hun lichaamstaal spiegelen of afstemmen op de ander, wat hen het 
gevoel geeft dat ze elkaar begrijpen en in dezelfde stemming verkeren. Bij connectie 
wordt de ander erkend. Bij disconnectie ontstaat het tegenovergestelde. Iemand niet 
aankijken, lichamelijk afdraaien of negatief bejegenen zijn tekenen van disconnectie. 
Bij disconnectie is er sprake van het mislukken van het zogenaamde systeem van 
dyadische betekenisverlening. Een gezamenlijke betekenis wordt niet gecreëerd, 
135
Karin M.C.H.L. Diemel
uitgewisseld of geïncorporeerd, wat contactverbrekend werkt. Terugkerende connecties 
in leraar- leerling relaties op langere termijn, dat wil zeggen een doorgaans constructieve 
verbondenheid in de leraar-leerlingrelatie, bevordert ontwikkelingskansen van leerlingen. 
Disconnecties zijn eveneens onontbeerlijk en net zo nodig in intermenselijke en dus 
ook in leraar-leerling relaties. Disconnecties kunnen bijdragen aan de autonomie-
ontwikkeling, aan zelfregulatie en veerkracht. Dicordia & Tronick geven het als volgt 
weer: ‘..everyday coping experiences develop regulatory capability and capacity or a 
‘regulatory resilience’ (Dicordia & Tronick, 2011, p.1594). 
Een pedagogisch sensitieve leraar is zich bewust van het (mogelijk) effect van een 
disconnectie en van de pedagogisch betekenis ervan, zoals die voorkomen bij de keuzes 
van de leraar voor passende acties in een klassensituatie. Hoe dan ook zullen vooral de 
disconnecties die vergezeld gaan van of opgevolgd worden door het herstellen van 
de verbinding in de leraar-leerling relatie bijdragen aan de ontwikkeling en versterking 
van het zelfregulerende vermogen van leerlingen. Het bewustzijn van de betekenis van 
(dis)connecties en het belang van het herstellen van de balans is voor leraren evident. 
Door Tronick en Beeghly (2011) wordt dit geduid als de ‘reparatory sensitivity’. Deze op 
herstel gerichte sensitiviteit vraagt om een sensitieve reactie op fysiologische reacties 
en opwinding van de leerling. Een leraar met een gemiddeld niveau van reparatory 
sensitivity is gericht op herstel van verwachtingen. Hij toont in een respons begrip voor de 
positie van de leerling en geeft de betekenis van een disconnectie naar de leerling aan. 
Een leraar met weinig reparatory sensitivity laat weinig bewustzijn van de positie van de 
leerling zien, wat een gevoel van afwijzing bij de leerling kan versterken. Leraren kunnen 
ook teveel reparatory sensitivity tonen, wat naar voren komt in een overcompenserende 
ondersteuning naar de leerling en minder bewustzijn van de pedagogische relevantie 
van een disconnectie. Dit heeft het gevaar in zich dat leerlingen de eigen emoties 
onvoldoende leren reguleren en relativeren (Dicordia & Tronick, 2011). Tronick baseert 
zich hierbij op de stresstheorie van Selye (1936) en de ontwikkeling van de regulerende 
functie van biologisch gestuurde reacties op stressoren, zoals een verwijdering in 
de relatie. Een essentiële factor hierbij vormt dat niet de stressfactor een rol speelt in 
zelfregulatie, maar hoe hiermee wordt omgegaan. Naast erfelijke aanleg zijn sociale 
ervaringen van invloed op de emotionele zelfregulatie en de ontwikkeling daarvan.
Op basis van bovenstaande wordt geanalyseerd hoe aandacht voor balans in de relatie 
als aspect van pedagogische sensitiviteit tot uitdrukking komt in beeldfragmenten van 
klassensituaties. Aan de hand van de ontwikkelde criteria, die zijn weergegeven in 
figuur 6.5, wordt onderzocht hoe de balans in de relatie betekenis krijgt als deelproces 
van pedagogische sensitiviteit en welke beïnvloedende factoren een rol spelen in de 
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overwegingen en verwoordingen van leraren naar aanleiding van de beeldfragmenten 
van de eigen klassensituaties (zie figuur 6.5).
Analysecriteria Beïnvloedende factoren
D-1 Hoe komt aandacht voor balans naar voren in de 
leraar-leerlinginteractie? 
D-2 Hoe komt ‘reparatory sensitivity’ tot uitdrukking in 
de leraar-leerlinginteractie?
D-3 Hoe worden connecties en disconnecties geduid 
door leraar?
Factoren in de omgeving 
• groepsklimaat 
• aandacht verdeling tussen leerlingen 
Factoren in de leraar-leerling
• persoonlijke kenmerken leerling en leraar
• demografische achtergrond leraar en leerling
• verwachtingen leraar en leerling 
• aard ‘reparatory sensitivity’ van de leraar 








In dit hoofdstuk heeft de ontwikkeling van het ontwerp van een kwalitatief analysekader 
voor pedagogische sensitiviteit centraal gestaan. Bij de ontwikkeling van het kader 
zijn de deelprocessen van pedagogische sensitiviteit, met speciale aandacht voor de 
al of niet observeerbare aspecten, verdergaand besproken. De deelprocessen van 
pedagogische sensitiviteit manifesteren zich in het denken, voelen en handelen van 
leraren. Ingaan op alleen het waarneembare, het zichtbare van het handelen van leraren 
doet de volheid en complexiteit van het begrip pedagogische sensitiviteit tekort. Daar 
staat tegenover dat alleen ingaan op de overwegingen van leraren bij het waarnemen, 
interpreteren, handelen een dominant accent legt op de intenties van leraren. 
Pedagogische sensitiviteit van leraren komt tot uitdrukking in de vier onderscheiden 
deelprocessen, die altijd in samenhang moeten worden beschouwd. Verder onderzoek 
naar hoe de pedagogische sensitiviteit van leraren zich manifesteert in de klas richt 
zich op deze vier processen. Enerzijds concentreert de analyse hiervan zich op hoe 
deelprocessen tot uitdrukking komen in beeldfragmenten van leraar-leerling interacties. 
Daarnaast richt de analyse zich op de gesprekken met leraren naar aanleiding van 
de beeldfragmenten. Hoe komen overwegingen tot uitdrukking in de verwoordingen 
van het denken en de beleving van leraren en welk licht werpt dit op pedagogische 
sensitiviteit van leraren? Betekenisverlening vindt plaats met beschrijvende analyses 
van de beeldfragmenten en gesprekken. De resultaten van het onderzoek worden 






Kwintessens in het handelen van de leraar
141
Karin M.C.H.L. Diemel
In dit hoofdstuk worden de resultaten van de derde deelstudie weergegeven. De 
volgende vraag staat hierin centraal: ‘Hoe manifesteert pedagogische sensitiviteit van 
leraren zich in klassensituaties?’ Om een antwoord te geven op de onderzoeksvraag zijn 
casussen geanalyseerd aan de hand van het in hoofdstuk 6 ontwikkelde Analysekader 
pedagogische sensitiviteit (zie figuur 7.1). In de casussen wordt beschreven hoe 
pedagogische sensitiviteit van leraren tot uitdrukking komt in het handelen en in de 
verwoordingen van de leraar, geoperationaliseerd in de onderscheiden deelprocessen. 
In de deelstudie zijn vier deelvragen onderscheiden:
• Hoe komt een alerte waarneming tot uitdrukking in een klassensituatie? a) Hoe is het 
zichtbaar? b) Hoe wordt het geduid door de leraar? 
• Hoe komt een open, empathische interpretatie tot uitdrukking in een klassensituatie? 
a) Hoe is het zichtbaar? b) Hoe wordt het geduid door de leraar? 
• Hoe komt een adequate, getimede respons tot uitdrukking in een klassensituatie? a) 
Hoe is het zichtbaar? b) Hoe wordt het geduid door de leraar? 
Hoe komt aandacht voor de balans tot uitdrukking in een klassensituatie? a) Hoe is het 
zichtbaar? b) Hoe wordt het geduid door de leraar? 
7.1 OPZET VAN DE STUDIE 
Ter beantwoording van de onderzoeksvragen zijn data verkregen uit beeldfragmenten 
van leraren in klassensituaties en uit de gesprekken met deze leraren in professionele 
leergemeenschappen naar aanleiding van de beelden. De casussen maken deel 
uit van een onderzoeksproject, waarin leraren uit zeven scholen participeerden in 
professionele leergemeenschappen. Het project is verder beschreven in hoofdstuk 
3.3. In de studie zijn drie casussen beschreven die afkomstig zijn uit drie professionele 
leergemeenschappen. De onderzoekers hebben de bijeenkomsten in de professionele 
leergemeenschappen bijgewoond en waren aanwezig bij het uitschrijven van de 
gesprekken. De drie casussen zijn zo gekozen dat er sprake zou zijn van voldoende 
diversiteit. Twee casussen zijn afkomstig uit het po en één casus uit het vso. Ook de 
situaties van de casussen verschilden. Eén van de situaties bestaat uit een activiteit 
waarin vooral klassikale interacties met beurtverdelingen plaatsvinden. De tweede 
situatie omvat een activiteit waarin klassikale momenten worden afgewisseld met 
decentrale, zelfstandige activiteiten van leerlingen. Hierin zijn klassikale interacties en 
dyadische interacties aan de orde. De derde situatie bestaat uit een activiteit, waarin 
een dyadische interactie centraal staat. Bij de keuze van casuïstiek in deze studie 
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is bovendien nagegaan of de leraar en leerlingen voldoende in beeld en voldoende 
hoorbaar waren (voor een overzicht van alle casussen zie bijlage 5). 
Participanten
De leraren in deze studie hebben zich vrijwillig aangemeld voor deelname aan het 
project (zie voor een verdere toelichting van de onderzoeksgroep paragraaf 3.3). De 
deelnemende leraren hebben zelf beeldfragmenten uit hun alledaagse onderwijspraktijk 
ingebracht, die interacties tussen henzelf en leerlingen tonen. De lengte van de 
beeldfragmenten loopt uiteen van 1 tot 8 minuten. De leraren van de drie beschreven 
casussen hebben fictieve namen gekregen, respectievelijk Josien, Marieke en Elian. In 
dit hoofdstuk komen de drie casussen achtereenvolgens aan bod. 
Dataverzameling en -analyse
In de paragrafen 7.2-7.4 worden de drie casussen afzonderlijk beschreven en 
geanalyseerd. Ten eerste wordt de lessituatie kort weergegeven in de situatieschets. 
Vervolgens worden in ongestructureerde, filmische beschrijvingen de fragmenten in de 
beschrijving van de gebeurtenis uitgewerkt. Aansluitend wordt de betekenisverlening van 
de leraren weergegeven in een gespreksverslag. De analyse is uitgevoerd met behulp 
van het in dit proefschrift ontwikkelde Analysekader pedagogische sensitiviteit (zie 
figuur 7.1), waarbij een thematische inhoudsanalyse van de observaties en gesprekken 
heeft plaatsgevonden. Aan de hand van de beschreven criteriagerichte vragen en 
beïnvloedende factoren wordt besproken hoe de deelprocessen tot uitdrukking 
komen in de beeldfragmenten en in de gespreksfragmenten, ofwel hoe pedagogische 
sensitiviteit zich manifesteert in het handelen van leraren in klassensituaties en in de 
betekenisverlening van de leraren. Ten behoeve van de analyse zijn de beschrijvingen 
van de situaties en gespreksverslagen voorzien van regelnummers. Tekstfragmenten in 
de beschrijvingen en verslagen die ingaan op de deelprocessen en de criteriagerichte 
vragen van het Analysekader pedagogische sensitiviteit zijn op basis daarvan 
gestructureerd. (Overzichten van de gecodeerde beschrijvingen van de drie casussen 
zijn toegevoegd in de bijlagen 6, 7 en 8). In de analysesecties van de casussen wordt 
steeds verwezen naar regelnummers van de tekstfragmenten uit de beschrijvingen 
van de observaties (bijvoorbeeld O-1) of de gespreksverslagen (bijvoorbeeld G-1). 
Tegelijkertijd wordt verwezen naar de deelprocessen van het analysekader (bv A-1). 
Tot slot wordt in de conclusie weergegeven hoe pedagogische sensitiviteit van leraren 
in haar volheid en complexiteit tot uitdrukking komt in klassensituaties, gezien vanuit 
het perspectief van de vier deelprocessen. (Voor een verdere uitwerking van de 




A- een alerte waarneming 
A-1 Op welke wijze is de aandacht van de leraar 
betrokken op situaties binnen de klas?
A-2 Welke signalen ontlokken aandacht van de leraar?
Factoren in de omgeving – aard situatie
• signalen die aandacht vragen 
• aanwezigheid andere aandachtfactoren
Factoren in het zenden– aard signalen 
• aard signaal (saillant; onvoorzien)
• type signaal ((non-)verbaal)
Factoren in het ontvangen – aard waarnemen
• gerichtheid op overzicht / individuen
• toewenden/ kijken /luisteren 
• verwachtingen / interpretatie waarneming
B- een open, empathische interpretatie
B-1 Op welke wijze interpreteert de leraar de signalen? 
(situatie beschrijving, duiding relevante elementen voor 
de leraar, beschrijving gevoelens en gedachten) 
B-2 Welke veronderstellingen verwoordt de leraar?
B-3 Welke voorspellingen/verwachtingen naar de 
vervolg interactie(s) spreekt de leraar uit? 
Factoren in het bewustzijn van de leraar
• presentie: zijn in het hier en nu
• bedachtzaamheid: tijd/ruimte voor duiding 
• mindfulness: bewustzijn eigen gevoelens
• empathie: bewustzijn positie ander
• reflectievermogen 
Factoren in het duiden van de leraar 
• selecteren van signalen
• identificeren van signalen
• individualiseren van (re)actie 
Factoren in de het oordelen van de leraar
• typeren van signalen
• projecteren van eigen gevoelens 
• waarderen / normeren
C- een adequate, getimede respons
C-1 Hoe krijgt de communicatie in de interactie 
leraar- leerling(en) vorm?
 
C-2 Hoe komt de relatie tussen de verbindings- en 
stuurdimensie naar voren in de interactie?
C-3 In hoeverre speelt timing in de interactie?
Factoren in de verbinding/ sturing van de leraar
• relatie afstand / nabijheid; sturen / verbinden
Factoren in de (non)verbale communicatie
• congruentie
• wederkerigheid
Factoren in de timing van de leraar 
• directheid respons 
• ruimte geven/nemen voor respons
D- aandacht voor balans in de relatie
D -1 Hoe komt aandacht voor balans naar voren in de 
leraar-leerlinginteractie?
D 2 Hoe komt ‘reparatory sensitivity’ tot uitdrukking in de 
leraar-leerlinginteractie?
D -3 Hoe worden connecties en disconnecties geduid 
door leraar?
Factoren in de omgeving 
• groepsklimaat 
• aandacht verdeling tussen leerlingen 
Factoren in de leraar-leerling
• persoonlijke kenmerken leerling en leraar
• demografische achtergrond leraar en leerling
• verwachtingen leraar en leerling 
• aard reparatory sensitivity van de leraar




FIGUUR 7.1 Analysekader pedagogische sensitiviteit (zoals beschreven in H 6)
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7.2  PEDAGOGISCHE SENSITIVITEIT BIJ HET 
LEIDINGGEVEN AAN SAMENWERKENDE 
LEERLINGEN 
Casus 1 richt zich op het leidinggeven aan leerlingen die samenwerken binnen een 
klas. Daarbij wordt gefocust op de leraar-leerling interacties en de afwegingen die de 
leraar daarbij maakt. In dit geval betreft het een lerares, Josien, die werkzaam is op een 
reguliere school in een regio die grenst aan het grootstedelijk gebied van de Randstad. 
Zij heeft vijf tot tien jaar onderwijservaring in diverse groepen binnen het basisonderwijs. 




Voorafgaand aan een groepsactiviteit, waarbij leerlingen in tweetallen aan een opdracht 
moeten werken, bespreekt Josien het verwachte geluidsniveau met haar groep leerlingen. 
Na de introductie gaan de leerlingen aan de slag. Josien loopt rond, deelt de opdrachten 
uit en gaat met individuele leerlingen in gesprek. Tijdens de groepsactiviteit neemt het 
geluidsniveau herhaaldelijk flink toe. Josien bespreekt het toegenomen geluidsniveau en 
herinnert de leerlingen aan de afspraak. Als het geluid van de leerlingen die overleggen 
opnieuw versterkt, maakt Josien gebruik van een klassikale visuele ondersteuning om 
het geluid voor de leerlingen te visualiseren (zie figuur 7.2). 
FIGUUR 7.2 Afbeelding van magneet en lijn op magneetbord
Beschrijving van de gebeurtenis (beeldfragment circa 08:00’’)
Josien heeft bij de klassikale uitleg een centrale positie. Zij is in haar waarneming gericht 
op de gehele groep, kijkt de klas rond en maakt oogcontact terwijl zij uitlegt.
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FIGUUR 7.3 Casus 1 – Uitleg
Zij verwoordt de activiteit: ‘Jullie gaan direct in tweetallen bedenken hoe je met 
de woorden die ik uitdeel een verhaal kunt bedenken’.
Zij stelt dan de vraag aan leerling J: ‘En hoe gaat we dat dan doen..?’ (figuur 7.3). 
J. verwoordt dit. Josien herhaalt het antwoord: ‘Ja, fluisterend’ (op fluisterende 
toon). Ze luistert toegewend naar J. die aan het woord is.
Dan draait zij zich naar het smartboard. Kijkend naar het board, waar de opdracht 
op verwoord staat, zegt ze: ‘Kijk maar op het board. Daar staat wat je moet doen. 
Je weet precies wat je moet doen en je weet hoe je dat kunt doen, zachtjes 
(met zachte stem). Je mag dus gerust samen overleggen, dat moet je zelfs en 
je doet dat fluisterend’ (op fluisterende toon). Terwijl zij spreekt, kijkt zij de hele 
klas rond. Haar toon is natuurlijk, afwisselend hoger (nadruk) en lager, neutraal 
en overwegend met een rustige, vriendelijke intonatie. Non-verbale reacties van 
leerlingen (opgestoken vingers) op de vragen ontlokken een gerichte respons van 
Josien. Zij reageert non-verbaal op vingers, door oogcontact en knikken naar de 
leerling die de beurt krijgt. Andere reacties van leerlingen (opgestoken vingers, 
gedraaid zitten, of gericht zijn op medeleerlingen) ontlokken geen reacties van 
Josien tijdens de uitleg. Na de uitleg deelt Josien kaartjes uit. Bij het rondlopen 
en uitdelen richt zij zich tot de individuele leerlingen of duo’s die kaartjes krijgen. 
Zij buigt vriendelijk kijkend naar hen, als ze met hen praat. De toename van het 
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FIGUUR 7.4 Casus 1 - Individuele interacties
Zij richt zich op van haar gesprek met een leerling en kijkt de klas rond. Zij 
zegt hardop tegen de leerlingen aan de afspraak te denken. Het verbale 
geluidsniveau verstomt en versterkt opnieuw na een minuut. Dit houdt verder aan 
tijdens het uitdelen. De versterkte verbale interacties van de leerlingen ontlokken 
geen verdere respons van Josien. Een hard tikkend geluid op een tafel ontlokt 
een respons van Josien. Zij stopt de interactie met een leerling en kijkt in de 
richting van het geluid (figuur 7.4). Het geluid houdt op en Josien gaat verder 
met uitdelen. De non-verbale signalen van leerlingen (leerlingen die naar haar 
toe komen lopen, volgen, vingers opsteken), ontlokken geen reacties van Josien 
als zij met een leerling in gesprek is. Aan het eind van het uitdelen bewegen 
leerlingen zich meer naar Josien en groeperen zich rondom haar. Zij geeft hier 






FIGUUR 7.5 Casus 1 – Naar centrale positie
Vervolgens richt Josien zich al klappend tot de hele groep. Ze zegt tegen 
leerlingen met een neutrale, luidere stem: ‘Eeh, ja, nu gaan we allemaal lekker 
zitten’. Het geluid van de pratende leerlingen verstomt. Leerlingen gaan zitten. 
Josien kijkt rond en zegt, terwijl zij wacht tegen een leerling die zit: ‘Heel goed, 
N.’ Zij wacht even. Zij richt zich op neutrale toon tot alle leerlingen: ‘Zou iedereen 
willen luisteren?’ Zij vervolgt: ‘Dames en heren, kijk even deze kant op. Zou 
iedereen willen luisteren?
Een leerling praat hoorbaar door met een andere leerling. Josien verhoogt haar 
stem, richt zich tot de leerlingen en zegt met geïrriteerde intonatie: ‘Nee!’ Ik vraag 
om te luisteren en dan ga je door!’ Zij draait zich terug naar de groep en zegt 
vervolgens op neutrale toon: ‘D., zou jij nog een keer voor me kunnen uitleggen, 
hoe (met nadruk) gaan we deze opdracht ook weer doen?´ D. legt het uit. Josien 
herhaalt: ‘Ja, fluisterend. Iedereen weet wat hij moet doen, en hoe hij dat moet 
doen. Ik blijf even hier zitten om te kijken of iedereen goed weet wat hij moet doen 
en hoe je dat moet doen’.
Dan gaan leerlingen weer met elkaar in overleg. Josien zit op een tafel voor de 
klas, kijkt even rond en gaat dan verder met een ronde door de klas. 
Het geluid van pratende leerlingen wordt na korte tijd weer sterker. Josien kijkt op 
en loopt terug naar de positie voor de groep. Zij tekent een lijn op het whiteboard. 
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tijdens het tekenen met haar rug naar de groep. Een leerling die haar benadert 
en een leerling die zijn vinger opsteekt, ontlokken geen respons (figuur 7.6). 
Beide leerlingen staken hun actie. 
Als Josien klaar is, draait zij zich om naar de groep. Zij kijkt rond en zegt tegen 
de groep: ‘Kijk eens naar het bord’.
FIGUUR 7.6 Casus 1 – Visualisering
Als een aantal leerlingen in de groep nog wat doorpraat met elkaar en door de 
toelichting heen praat, wendt Josien zich naar hen en geeft op neutrale toon naar 
hen aan: ‘Ik wacht wel eventjes’.
De meeste leerlingen richten zich zichtbaar tot Josien. Zij kijkt de groep rond en 
wijst naar de lijn en vraagt de groep wat de lijn betekent. Zij geeft een leerling die 
een vinger opsteekt een beurt. Vervolgens legt Josien de weergave van de lijn 
uit. Zij staat hierbij midden voor de klas en is toegewend naar de groep. Zij kijkt 
de groep rond en gebaart naar het bord terwijl zij uitlegt. Zij richt zich afwisselend 
op het bord en de groep. Zij sluit af met: ‘Let op de magneet, want als het te hard 
gaat, dan stoppen we weer even’. De leerlingen gaan aan de slag. Josien loopt 
rond en gaat in gesprek met een individuele leerling. Een halve minuut later richt 







Tijdens de bespreking van het fragment dat door Josien is ingebracht geeft zij 
aan: ‘Mijn huidige klas is een grote groep van 32 leerlingen. Er is niet veel ruimte 
voor leerlingen, ze zitten niet allemaal met het gezicht naar het bord. De groep 
heeft structuur nodig bij allerlei dingen. Leerlingen vinden het lastig om gericht te 
luisteren, ze zijn dan vaak zelf bezig met frummelen. Ze vinden ook het omgaan 
met uitgestelde aandacht lastig. Ze blijven met hun vinger omhoog of komen snel 
naar mij toe als ik niet reageer. Dit is een punt waaraan ik aandacht besteed. We 
oefenen nu bijvoorbeeld dat ze eerst vragen aan een ander. Een frustratie voor 
mij vormt de overgang van werken naar luisteren. Voor de klas gaan staan en 
een stilteteken (hand omhoog) was niet genoeg en werkte niet goed en dat riep 
irritatie op bij mij. Ik ga dan toch roepen. Ik klap nu een keer, zoals afgesproken 
en dan is het toch snel stil. Opvallend is dat de overgang naar luisteren tijdens 
deze les voor mijn gevoel langer duurde’. Als ik nu terugkijk hoe lang het duurt tot 
het stil is dan valt het eigenlijk erg mee’.
Zij vervolgt over het geluidsniveau tijdens de activiteit: ‘Zachtjes praten bij 
samenwerken valt ook niet mee. Tijdens deze les heb ik lawaai ervaren... Ik heb 
het geluid ook nog een aantal keer met ze besproken. Tijdens het werken kijk 
ik naar wat leerlingen aan het doen zijn… Als ze allemaal bezig zijn en,… als 
ze dan werken dan stoort het geluid dat ze daarbij maken me minder. Ik beleef 
het niet zo negatief,... maar ik hoor het toch wel. Tijdens deze les besefte ik me 
dat leerlingen niet expres stoorden, ik hoor het vooral, zij waarschijnlijk niet. Zij 
zijn niet bewust van het geluid dat zij maken. Zij hadden behoefte aan meer 
structuur van mij. Wat ik veel doe aan structuur is de afspraken herhalen, steeds 
opnieuw, met elkaar van tevoren bespreken wat ik verwacht… van ze. Daarna 
gaan ze aan de slag en daarna bekijken we of iets gelukt is en wat we hebben 
gedaan. Ik benoem dan ook wel wat goed gaat. Je merkt wel verbetering… 
door het herhalen. Ook visuele ondersteuning helpt goed... Ik werk bijvoorbeeld 
ook met smileys. Bij deze les bedacht ik me… dat ik een visuele geluidsmeting 
nooit met hen had besproken en dat zij visuele ondersteuning misschien nodig 
hadden van mij. Eigenlijk een extra steuntje ter verduidelijking van wanneer ik het 
te hard vind. Iets wat zij nodig hebben en waarmee zij overweg kunnen… Ik moet 
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Analyse casus
Een alerte waarneming
De complexiteit van de situatie komt naar voren in de omvang en de opstelling van 
de groep en de organisatie van de activiteit. De groep is groot, de leerlingen zitten in 
subgroepen. Er is relatief weinig ruimte tussen de subgroepen (zie figuur 7.3). In de 
opstelling zijn niet alle leerlingen met hun gezicht gericht naar een centrale positie. Dit 
heeft gevolgen voor Josien in het waarnemen en opmerken van sommige leerlingen. 
Als Josien zich tijdens de lesinstructie richt op de groep als geheel, dan neemt zij een 
centrale positie in (O-1; A-1)28. Een centrale positie optimaliseert het zicht van Josien 
op de groep en wellicht haar mogelijkheden voor een alerte waarneming. Aan de 
andere kant versterkt dit ook haar zichtbaarheid voor leerlingen. De betrokkenheid 
van Josien op de groep tijdens de groepsinteracties blijkt uit haar gerichtheid op het 
overzicht, het scannend waarnemen en rondkijkend spreken (O-1,13,63; A-1). Van 
leerlingen die door hun positie in de klas of door gerichtheid op een andere leerling 
afgewend zijn van Josien, is niet goed zichtbaar of zij betrokken zijn bij de instructie. Bij 
het uitdelen en rondlopen wendt Josien zich bij interacties naar individuele leerlingen 
(O-19; A-2). Zij staat hierbij soms met haar rug naar de groep en is daardoor minder 
gericht op de gehele groep. Leerlingen die door de klas lopen of andere (non)verbale 
signalen afgeven, ontlokken geen reactie. Een onverwacht opvallend geluidssignaal, 
hard tikken met een voorwerp, ontlokt aandacht van Josien (O-27; A-2). Zij wendt 
zich hiervoor af van de interactie met een leerling (zie figuur 7.4). Geluidssignalen die 
liggen in de lijn van de verwachting, kijkend naar de lesinstructie over het geluid van 
overleggende leerlingen, ontlokken geen zichtbare alertheid. Na verloop van tijd blijkt 
dat Josien desondanks alert is op het geluidsniveau. Dit is af te leiden uit haar herhaalde 
communicatie over het geluidsniveau. Eenmaal, tijdens het tekenen van de geluidslijn 
is Josien geheel afgewend van de groep. Signalen en gerichte vragen van leerlingen 
ontlokken dan geen zichtbare reactie (O-25,30; A-2; figuur 7.6). Josien lijkt hier vooral 
gericht op de interventie en minder betrokken bij de groep of leerlingen in de groep. 
Ze kiest soms voor centrale posities in haar waarnemen en lijkt dan betrokken te zijn op 
de hele groep. Bij individuele interacties is zij betrokken op een of een paar leerlingen 
en dan is haar waarneming daar op gericht. Als gevolg heeft zij dan minder oog voor 
andere eventuele aandachtsfactoren of het overzicht op de groep (zie figuur 7.1. p.123).
28  O-1 (Observatie, regel 1)staat voor een regelnummer uit de beschrijving van de situatie. A-1 (deelproces A, 
vraag 1) staat voor een criterium gerichte vraag bij deelproces (zie figuur 7.1). 
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Een open, empathische interpretatie 
Josien geeft aan dat zij een grote groep heeft en dat het lokaal vol is. Josien ervaart 
de betrokkenheid van de leerlingen tijdens klassikale lessen niet altijd als optimaal. Ze 
verwoordt dit met ‘ze zijn dan vaak bezig met frummelen’ (G-3; B-2)29. Josien geeft aan 
dat de leerlingen uit haar groep het lastig vinden om gericht te luisteren en om te gaan 
met uitgestelde aandacht (G-3; B-2). Zij geeft daarbij aan dat zij betrokkenheid van de 
leerlingen belangrijk vindt. Door dit te oefenen verwacht ze hierin verbetering van de 
groep (G-6; B-3). Zij heeft ervaren dat structuur bieden aan wat wordt verwacht van 
leerlingen, door onder andere uitleg, herhaling en bevestiging, een positief effect heeft 
op het werken met leerlingen in de klas (G-20; B-3). Bij de interpretatie van het fragment 
lijkt Josien aanvankelijk ambivalent. Ze ervaart de situatie als lawaaierig en verstorend, 
hoewel ze beseft dat leerlingen het lastig vinden om zachtjes te overleggen. Achteraf 
reflecteert ze op deze eigen irritatie, ze kan deze terzijde schuiven als ze waarneemt 
dat de leerlingen wel gericht zijn op de taak (G-14; B-1). Vanuit toenemend begrip voor 
leerlingen lijkt haar interpretatie in de situatie te ontwikkelen. Ze vraagt zich af of leerlingen 
zich bewust zijn van het geluidsniveau, sterker nog, of zij dit wel horen. Ze is daarmee 
aanwezig en betrokken -present- in de situatie. De duiding van de geluidssignalen 
verandert daarmee. Hoewel ze bezig blijft met de controle van het geluidsniveau, 
benadert ze dit tijdens de les, al waarnemend en interpreterend, toenemend vanuit 
begrip voor de positie van de leerlingen en minder vanuit haar eigen irritatie (G-16; B-2). 
Als Josien de eerste keer om aandacht van de groep vraagt om het geluidsniveau te 
bespreken, dan toont zij zich hierin wat geïrriteerd, hetgeen tot uiting komt in een verbale 
respons, die een wat geprikkelde emotie laat zien (O-41; C-2). In het gesprek geeft ze 
aan dat ze de overgang naar de klassikale interactie als lang ervaarde. Vanuit eerdere 
afspraken met leerlingen over lesovergangen gaf ze aan minder begrip te hebben voor 
de tijd die leerling(en) nodig hebben om zich vanuit een individuele overlegsituatie 
anders te richten (G-10; B-2). Ze reageert aldus meer afstandelijk sturend. De reden dat 
de afspraak over het geluidsniveau niet voldeed aan haar verwachting zou hierbij ook 
een rol kunnen spelen. Achteraf geeft ze aan dat haar beleving tijdens de les over de 
overgangstijd anders was dan toen zij het terugzag (G-9; B-1). Haar interpretatie tijdens 
de les is mogelijk minder onbevangen en voortkomend vanuit een gevoel dat leerlingen 
snel moeten luisteren, waarbij ieder tijdsbestek als het ware te lang is.
In het vervolg van de les onderneemt ze een actie om het geluidsniveau te verhelderen 
voor leerlingen. De actie oogt overwogen. Haar uiteindelijke oplossing lijkt ze 
optimistisch in te schatten. Dit beeld zou de schijnbare ontspanning kunnen verklaren 
29   G-3 staat over een regelnummer uit het gespreksverslag. B-2 staat voor staat voor een criterium gerichte 
vraag bij het deelproces open, empathische interpretatie (figuur 7.1) 
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bij het uitleggen van de lijn met magneet, waarbij ze voorafgaand aan de uitleg meer 
tijd geeft aan leerlingen voor de overgang van subgroepen naar de klassikale interactie. 
Haar toon is neutraler (O-54; C-2). Zij lijkt zich tijdens dit moment meer te verplaatsen in 
de leerlingen. Het besef van wat leerlingen nodig hebben, hetgeen ze in het nagesprek 
aangeeft, duidt op een empathische interpretatie van de situatie (G-17; B-2).
Josien is zich bij de eerste bespreking van het geluidsniveau bewust van het niet werken 
van de eerdere uitleg, terwijl zij bij de tweede bespreking een andere, nieuwe (hoopvolle) 
werkwijze voorstaat vanuit een zelf verkregen inzicht over wat leerlingen bezighoudt en 
niet bezighoudt in de overlegactiviteit. In de duiding achteraf geeft Josien aan dat zij 
de situatie de tweede keer meer vanuit het perspectief van de leerlingen benaderde. 
Zij realiseerde zich dat leerlingen misschien iets anders nodig hadden om zich bewust 
te zijn van het geluidsniveau, waarvan het gewenste niveau een vereiste voor haar was: 
‘Ik bedacht me (...) dat zij visuele ondersteuning misschien nodig hadden (G-22; B-3).’ 
Achteraf beoordeelt Josien de visuele ondersteuning als een succesvol alternatief. (G-
25; B-1). 
Een adequate, getimede respons
In het fragment is zichtbaar dat een aantal leerlingen tijdens de lesinstructie betrokken is 
bij Josien door hun reacties op haar vragen. Er is sprake van wederkerigheid. Leerlingen 
die een non-verbaal signaal afgeven door het opsteken van hun vinger krijgen veelal 
een verbale of non-verbale reactie van Josien (O-16; C-1). Leerlingen die niet reageren, 
afgewend zijn of zich richten op andere leerlingen, ontlokken in het fragment geen verbale 
of non-verbale reacties van Josien (O-20; C-1). Het wordt niet helder in het fragment of dit 
samenhangt met al of niet bewust waarnemen van deze leerlingen of dat het een keuze 
van Josien is om hierop niet te reageren. Ongetwijfeld zijn de veelheid van signalen in een 
groep van 32 leerlingen en de interpretatie van Josien van invloed op de aandachtverdeling. 
Afhankelijk van de situatie spelen interne en externe factoren, zoals weergegeven in het 
model ‘pedagogische sensitiviteit’ (zie figuur 2.2), een rol bij het tot uitdrukking komen van 
deelprocessen van pedagogische sensitiviteit en het al of niet geven van een reactie naar 
aanleiding van geïnterpreteerde signalen van leerlingen. In hoeverre er sprake is van (on)
evenredigheid in de aandachtsverdeling is niet af te leiden uit de beelden. Evenmin komt 
dit voor Josien in deze situatie als aandachtpunt naar voren. 
Als Josien bezig is met de voorbereiding van een interventie of betrokken is in een 
dyadische interactie met een leerling in deze situatie, gaat zij niet in op signalen van 
leerlingen die haar actief benaderen. Ze reageert niet als ze zich beweegt naar de 
centrale positie in de klas om het geluidsniveau te bespreken (O-30; C-1). Evenmin 
reageert Josien op leerlingen die haar benaderen, als zij met haar rug naar de groep 
de lijn met magneet tekent (O-52; C-2 en figuur 7.5). In de dyadische interacties bij het 
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rondlopen, is Josien betrokken bij de individuele leerlingen, hetgeen zich uit in gerichte 
aandacht en toewenden (O-20; C-1). Het is niet zichtbaar of Josien tijdens deze situaties 
de signalen van benaderende leerlingen niet bewust waarneemt of dat zij dit negeert 
omdat ze iets anders laat prevaleren of dat ze hiermee een signaal wil afgeven aan 
leerlingen dat een appel doet op het zelf oplossen. In het gesprek geeft Josien aan dit 
met leerlingen te oefenen (G-6; B-3).
In het fragment bespreekt Josien de eerder gemaakte afspraken over het geluidsniveau 
na het toenemen ervan door de overleggende leerlingen een paar maal (O-24, 43, 57; 
C-2). Zij bespreekt dit meestal vanuit een centrale positie en betrekt leerlingen actief in 
de interactie (O-7, 16; C-1). Als leerlingen tijdens een van de centrale groepsinteracties 
niet betrokken zijn en met elkaar doorpraten, dan reageert Josien met een correctie 
meer afstandelijk (O-41; C-2). Andere keren toont zij meer verbinding in leidingnemen 
door bevestigingen als leerlingen zich naar haar richten (O-43, 54; C-2).
Josien lijkt in het fragment overwegend leiding te geven aan het proces vanuit verbinding 
en het zoeken naar verbinding. Dit komt tot uitdrukking in het herhaald bespreken met 
leerlingen hoe het geluidsniveau overkomt. Een meer afstand nemende, sturende 
benadering komt tot uitdrukking in het negeren van leerlingen als zij gericht is op een 
interventie en in een directe, corrigerende reactie naar een paar leerlingen tijdens de 
interactie met de groep als zij ervaart dat leerlingen niet direct betrokken zijn op de 
centrale terugkoppeling.
Aandacht voor balans in de relatie
Josien lijkt belang te hechten aan een constructieve relatie met haar leerlingen. Uit haar 
interacties met leerlingen blijkt aandacht voor connecties in congruente dyadische 
interacties, in bevestigingen van betrokkenheid van leerlingen (O-39; C-3) en het 
bespreken van de verwachtingen voorafgaand aan de activiteit bij groepsinteracties. 
Josien veronderstelt dat leerlingen meer gebaat zijn bij een ondersteunende interventie 
dan bij een correctie (G-23; D-2). Ten aanzien van disconnecties of verwijdering in de 
relatie met haar leerlingen verwoordt Josien dat zij zich in deze situatie vooral bewust 
is geworden dat de leerlingen niet zomaar konden voldoen aan haar verwachting, nog 
ongeacht of zij dat zouden willen of niet (G-16; B-2). In haar benadering stelt ze haar 
verwachtingen bij. Tegelijkertijd verheldert ze haar verwachting naar de leerlingen. 
Beide acties lijken gericht op verbinding maken en afstemmen. Josien geeft aan dat zij 
haar benadering als succesvol ervaart. Uit de beelden wordt niet duidelijk in hoeverre 
leerlingen dit zo ervaren. Het perspectief van de leerling(en) is evenwel een aan de 
leraar gelijkwaardige indicator voor een ervaren verbinding. De verwachtingen van 
Josien en de leerlingen, haar oog voor het groepsklimaat, de congruente communicatie 
en de dyadische connecties hebben invloed op de aandacht voor balans in de relatie in 
de onderhavige situatie. 
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Pedagogische sensitiviteit komt bij Josien in het beeldfragment tot uitdrukking in de 
meer of minder bewuste overwegingen die ze verwoordt en de empathisch gerichte 
bijstellingen in haar afstemming op leerlingen tijdens de gegeven klassensituatie. Josien 
toont een alertheid voor verbinding met haar leerlingen. Dat betekent dat zij in haar 
interacties betrokken is bij leerlingen en dit pedagogisch relevant acht. Tegelijk leidt 
deze betrokkenheid ertoe dat ze het overzicht over de groep gedeeltelijk loslaat, als zij in 
een individuele interactie gericht is op een leerling of een groepje leerlingen. Josien lijkt 
zich in deze situatie door waarneming en interventies kritisch bewust te worden van haar 
eigen interpretatie en van wat zij vraagt van de leerlingen. Zij veronderstelt uiteindelijk 
dat leerlingen slechts een beperkt bewustzijn hebben in de gegeven situatie. Ze lijkt te 
beseffen, meer of minder bewust, dat dit consequenties heeft voor haar interventies. 
Haar (re)acties in deze situatie bewegen zich van haar eigen beleving als norm, waarbij 
haar reacties meer sturend zijn -leerlingen moeten een afspraak opvolgen- naar een 
meer pedagogisch sensitieve interpretatie en respons in het zoeken naar mogelijkheden 
om leerlingen te ondersteunen bij de bewustwording van in dit geval het geluidsniveau. 
In haar relatie met de klas in deze situatie wordt Josien zich bewust dat haar verwachting 
niet overeenkomt met de mogelijkheden van haar leerlingen in de gegeven situatie. Ook 
dit ziet ze als pedagogisch relevant, getuige haar zoektocht naar een acceptabele vorm 
waarbij ze probeert door verbinding met haar leerlingen te werken aan bewustwording 
van het geluidsniveau.
7.3  PEDAGOGISCHE SENSITIVITEIT TIJDENS 
EEN INDIVIDUELE INTERACTIE
Casus 2 richt zich op de overwegingen en het handelen van een leraar bij het omgaan 
met een ervaren verstoring tijdens een dyadische interactie met een leerling. Hier gaat 
het om een lerares, verder Marieke genoemd, die werkt op een school voor voortgezet 
speciaal onderwijs (vso) binnen cluster 2. De school staat in een grote stad en heeft een 
regionale functie. Marieke heeft tien tot vijftien jaar ervaring. De tweede klas waarin zij les 
geeft bestaat uit twaalf leerlingen in de leeftijd van twaalf tot veertien jaar.
Dataverzameling
Situatieschets
Het fragment betrefteen oefengesprek tussen Marieke en een leerling rondom 
solliciteren. Tijdens de interactie zijn de (re)acties van Marieke, naar aanleiding van 
een ervaren verstoring door een medeleerling in beeld gebracht. Het fragment start als 
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een leerling, hier verder J genoemd, op de klasdeur klopt binnen de geënsceneerde 
situatie waarin een sollicitatiegesprek wordt geoefend door Marieke en de leerling. Na 
een interruptie door de verstoring van een andere leerling R. krijgt het gesprek tussen 
Marieke en leerling J verder vorm.
Beschrijving van de gebeurtenis (beeldfragment circa 02:00’’)
Marieke heeft een centrale positie bij het gesprek, zij zit aan een tafel voor de 
klas. Marieke richt zich naar de deur waarop wordt geklopt en roept: ‘Binnen’ 
op een vriendelijk neutrale toon. Leerling R, die niet in beeld is, lacht hardop. Dit 
ontlokt geen (non)verbale reactie bij Marieke. J komt binnen, loopt naar Marieke 
die naar hem kijkt. Marieke steekt haar hand uit en zegt: ‘Hallo’.
J antwoordt: ‘Goeiemiddag’. Tegelijkertijd lacht R, in de klas opnieuw, nu luider.
FIGUUR 7.7 Casus 2 – Begroeting
Dit ontlokt een reactie van Marieke. Zij draait zich van J af, draait zich naar de 
klas en naar R. Zij wijst met haar vinger naar R, kijkt hem aan en zegt met hogere, 
verheven stem: ‘Even wachten, dít vind ik irritant’. Ze draait terug naar J, raakt 
hem even aan en zegt: ‘We beginnen heel even opnieuw’. Ze draait terug naar R 
en vervolgt met verheven stem: ‘Dit kan je écht niet maken, pauzeert en vervolgt 
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FIGUUR 7. Casus 2 – Respons
De oefensituatie start opnieuw. J klopt op de deur. Marieke roept op vriendelijk 
neutrale toon: ‘Binnen’ en geeft J een hand. Marieke en J maken oogcontact, 
lachen naar elkaar en stellen zich aan elkaar voor. Marieke en J gaan zitten. Marieke 
kijkt J gericht aan en vraagt: ‘Wat kan ik voor je doen? J geeft antwoord: ‘Ik kom 
solliciteren’. Marieke knikt, maakt blijvend oogcontact, terwijl J praat. ‘Solliciteren, 
oké?’ J knikt. Marieke vervolgt: ‘En, eh je wilt hier komen vakkenvullen?’ J beaamt 
dit en knikt. Marieke vervolgt: ‘Heb je dat wel eens vaker gedaan?’ Ze kijkt J aan 
en knikt. J zegt: ‘Ja, bij de A.’ en knikt hierbij. Duidelijk hoorbaar zegt een leerling 
(buiten beeld) tegen een andere leerling (buiten beeld): ‘Wat doe jij?’ Deze 
interactie ontlokt geen reactie bij Marieke. Tijdens het gesprek is niet zichtbaar 
of hoorbaar of er andere signalen worden gegeven tussen leerlingen onderling 
of van leerlingen naar Marieke en J, die in gesprek zijn. Eventuele andere (non)
verbale interacties tussen leerlingen onderling of signalen van leerlingen ontlokken 
geen reacties van Marieke. Zij blijft in gesprek met J en gericht op hem. Ze knikt 
en kijkt J. aan en zegt: ‘Oké, nou dat ziet er goed uit, prima’. Dan stopt Marieke 
met praten, wendt zich af van J. en richt zich met een open blik en glimlach naar 
de klas. J knikt en staat op. Marieke zegt: ‘We stoppen ermee’ terwijl zij naar de 






FIGUUR 7.9 Casus 2 – Afronding
Gespreksverslag
Bij het fragment, ingebracht door Marieke, geeft zij aan: ‘Leerlingen moeten 
oefenen om een kennismakingsgesprek te voeren. Dit is een assessment vereiste. 
Normaal wordt dat gedaan met een logopedist’. Aangezien de logopedist er 
niet was voor deze groep, heeft Marieke de gesprekken zelf gevoerd en alle 
gesprekken met de klas opgenomen om dit vast te leggen ten behoeve van het 
assessment. Het zijn tegelijk oefenmomenten voor andere leerlingen. Marieke 
vindt veiligheid in de klas erg belangrijk: ‘De sfeer in de klas moet veilig zijn. 
Uitlachen tolereer ik niet. Ik hoorde dat R (lachende leerling) in de klas iets doet 
wat gevolg heeft in de klas, terwijl iedereen nog op de film komt. Dus als je zo 
begint, dan ja, dan kan ik het schudden. Dus R zit mijn les dwars en ik wilde op 
dat moment gewoon de sfeer in de klas beschermen tijdens een oefengesprek. 
R zit vaker te lachen, wat een heel onveilige sfeer geeft, dat stoort mij en dat 
weet hij. Ik reageer vrij heftig omdat het me een beetje tot hier zit. Ik zie hier 
deze irritatie bij mezelf en ik ervaar deze opnieuw bij het bekijken’. Tegelijk 
geeft Marieke aan dat zij inziet dat zij redelijk primair reageert en eraan twijfelt of 
een primaire reactie de beste reactie is: ‘Ik twijfel er aan in hoeverre dit kan en 
mag je jezelf zijn voor de klas, mag emotie voor de klas? Ik wijs R hier ook sterk 
af. Nou, daar zat ik toen ook een beetje mee te puzzelen. Volgens mij moet je 
wel degelijk jezelf zijn, dus als er een emotie naar boven drijft, dan mag je dit, 
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van onze leerlingen emotie niet zo goed aflezen, moeten we even toelichten, 
waarom je geïrriteerd bent’. Marieke wijst op de communicatieve beperkingen 
van leerlingen op cluster 2 scholen.
Tevens vraagt Marieke zich af of je bij jezelf kunt blijven: ‘Misschien moet je ook 
wel proberen altijd bij jezelf te bedenken, ‘Oh, dit gebeurt er met mij en wat zit 
hier achter’. Dat is wel lastig als je lesgeeft’. Over de relatie geeft Marieke aan: 
‘Als je daarna kunt zeggen tegen de leerling, wat fijn dat het lukte om je nu in te 
houden, of wat fijn dat ik geen lach hoorde, dan is de balans weer hersteld’.
Over haar fragmentkeuze zegt zij: ‘Het grappige is dat ik het filmpje heb gekozen 
met het idee dat ik te primair gereageerd heb hier en dat het wel onveilig is, ook 
voor R. Nu realiseer ik me dat je jezelf niet kunt uitschakelen, dus ik denk dat de 
passie die je meeneemt, zowel die kant op als die kant op kan gaan. Aan de ene 
kant is de passie en enthousiasme voor inhouden een drijfveer voor mij als leraar 
en kan ik leerlingen daarmee motiveren om ergens mee aan de slag te gaan; 
als je vlak bent gaan leerlingen niet mee. Aan de andere kant zou ik willen dat 
ik iets vlakker kan reageren. Hoewel, de emotie heeft er wel voor gezorgd dat R 
goed gemerkt heeft dat ik er echt genoeg van had. Hij heeft zich ingehouden. 
Maar naderhand is het wel weer hersteld. Ik denk dat ik het R en de leerlingen 
wel op een manier heb uitgelegd met een tevreden ‘We stoppen ermee’. Toen 
het filmpje is uitgezet heb ik aangegeven ‘Goed gedaan, nu kun je je inhouden, 
en ben je niet gaan lachen, dank je wel’. Dat is iets wat ik hier uit meeneem. Als 
je dan een uitschieter hebt, zorg dan dat je de balans herstelt in de groep, want 
die leerlingen hebben daar ook weer recht op.
Analyse casus
Een alerte waarneming
In het beeldfragment is zichtbaar dat Marieke zich in haar waarneming vooral richt 
op individuele leerlingen. Na de start, waarbij ze gericht is op de groep, is ze in de 
dyadische interactie met leerling J vooral betrokken op J (O-27; A-1). Deze werkwijze 
heeft tot gevolg dat haar betrokkenheid op de groep minder zichtbaar is. Verstoringen 
in de situatie kunnen volgens Marieke de prestatie van J en het leren van de overige 
leerlingen in het oefenmoment benadelen. Daarom moet ze tijdens de interactie met J 
bewaken dat leerlingen in de klas aandacht blijven houden voor het gesprek en vooral 
niet verstorend worden. Ze geeft aan dat binnen een oefensituatie de sociale veiligheid 
voor leerlingen een pedagogisch relevante voorwaarde is (G-7; B-2). De complexiteit in 
de situatie werkt in op de alertheid van de waarneming. Marieke geeft aan in het gesprek 







leerling R lacht bij het begin van het rollenspel, ontlokt dit geen reactie van Marieke. In het 
beeldfragment is niet zichtbaar of dit lachen van R is waargenomen door Marieke. Een 
tweede maal wordt luider lachen van R door Marieke waargenomen als een opvallend 
verbale verstoring. Het ontlokt een berispende respons van haar (O-12; B-1 en figuur 
7.8). Het lachen vormt een signaal dat in sterke tegenspraak staat met de opvatting van 
Marieke over veiligheid. Zij lijkt hier ook alert op, zoals zij later zelf aangeeft: ‘Uitlachen 
tolereer ik niet’. Na de terechtwijzing richt Marieke zich weer op de interactie met J. Of 
de reactie tot gevolg heeft dat de leerlingen verder geen (non)verbale signalen meer 
afgeven, is niet eenduidig vast te stellen in het fragment. Aan het eind van de interactie 
tussen Marieke en J is een verbale interactie tussen twee leerlingen hoorbaar. Dit ontlokt 
geen reactie van Marieke (O-22; A-2).
Een open, empathische interpretatie 
Achteraf roept de reactie naar R. enige twijfels op bij Marieke. Het gevoel van irritatie 
bevestigt zij achteraf zelf. Bij het zien van de beelden komt het weer terug, zoals zij 
aangeeft (G-12; B-1). Marieke lijkt in deze klassensituatie specifiek gericht op het belang 
van J en laat dit prevaleren. Zij verwacht van daaruit dat R een bepaalde houding laat 
zien, een die zij begripvol en veilig acht voor J. Zij geeft aan te beseffen dat haar reactie 
ook effect heeft voor R en zijn gevoel (G-15; B-1). Mogelijkerwijs speelt een combinatie 
van de voorspelbaarheid van het gedrag van R (G-9; B-1) en het belang van J een rol in 
de irritatie en de geraakte reactie van Marieke.
De complexiteit van diverse posities in dit fragment, waarbij zowel de veiligheid van 
J speelt, als de verwachte betrokkenheid van medeleerlingen in een toeschouwersrol, 
en het gewenste oefenmoment van Marieke brengen meerdere reacties tegelijkertijd 
teweeg. De bedachtzame pedagogisch sensitieve reacties naar J en meer impulsieve 
correcties naar R, roepen bij Marieke ook zelfreflectie op. Marieke benoemt in het 
gesprek haar twijfels of zij zichzelf kan zijn en haar emoties kan en moet laten zien of dat 
zij deze beter moet reguleren. Ze reflecteert hiermee op haar reacties. Zij twijfelt of zij 
volledig invloed heeft op haar emoties bij een weinig overdachte reactie, maar benoemt 
in haar duiding achteraf eveneens dat zij het als lastig ervaart om bewust te zijn van haar 
eigen gevoelens tijdens haar interacties: ‘Misschien moet je ook proberen altijd bij jezelf 
te bedenken, oh, dit gebeurt er met mij en wat zit hier achter’. Tegelijk onderkent ze dat 
dit wel lastig is tijdens het lesgeven (G-21; B-2). De geïrriteerdheid lijkt iets te zeggen 
over het onderwijsdoel in de les en de opvatting van Marieke over hoe dit te bereiken. 
Marieke geeft aan dat zij veiligheid in de groep een belangrijke voorwaarde vindt (G-
8; B-2). In de gegeven situatie is veiligheid in de ogen van Marieke zeker essentieel, 
omdat leerlingen de kans moeten krijgen om in een oefensituatie te leren om zich in 
de een-op-een interactie zo goed mogelijk te presenteren. Marieke benoemt in haar 
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duiding achteraf expliciet het belang van een veilige sociale sfeer in de situatie: ‘Ik wilde 
op dat moment gewoon de sfeer in de klas beschermen tijdens een oefengesprek’ (G-
10; B-2). Van de andere leerlingen in de groep verwacht Marieke op hetzelfde moment 
een serieuze houding, waarbij zij hun klasgenoot de kans bieden om de oefensessie 
goed te doen. Marieke acht hen medeverantwoordelijk voor het creëren van een veilige 
omgeving. Dit leerproces begeleiden is pedagogisch relevant. Haar veronderstelling is 
dat haar leerlingen dit begrijpen. Het lijkt dat Marieke tijdens de les uiteindelijk dicht bij 
haar eigen normen blijft en in het gesprek dicht bij haar stijl en persoonlijkheid blijft. In 
de interpretatie en reflectie wordt zij zich meer bewust van de complexiteit van spontane 
bedachtzaamheid en de mogelijke impact van een respons op de leerling.
Een adequate, getimede respons
Marieke lijkt in haar communicatie doelgericht een optimale oefensituatie voor J te 
creëren. Zij lijkt in het rollenspel met J een ‘levensechte’ sollicitatie te willen naspelen 
(O-1; C-1). Zij richt zich in haar interactie met J expliciet op hem en is met een neutrale, 
vriendelijke intonatie en mimiek verbindend en weloverwogen in haar communicatie (O-
16; C-1 en figuur 7.7). Zij lijkt zich hiermee te verplaatsen in het spanningselement voor 
J, die hierop zichtbaar ontspannen reageert (O-18; B-1). 
In haar respons naar R, die met zijn lachen een verstorende reactie geeft en Marieke 
hiermee irriteert, is Marieke direct en sterk corrigerend. Haar reactie is emotioneel 
gekleurd en verraadt haar irritatie in woord en gebaar over een niet gewenste actie. De 
reactie van Marieke laat geen tijd en ruimte voor de positie van de lachende R of voor 
uitleg van haar reactie aan R. De reactie toont een directe, minder begripvolle sturing 
naar R, wellicht vanuit bescherming van J. Marieke lijkt in deze klassensituatie specifiek 
gericht op het belang van J en laat dit prevaleren. Zij verwacht van daaruit van R een 
bepaalde houding, een die zij begripvol en veilig acht voor J. Met haar reactie geeft zij 
daar sturing aan. Na deze interventie richt Marieke zich weer op de communicatie met 
J. Ze start opnieuw met het rollenspel en is open, neutraal en vriendelijk. Het gesprek 
sluit zij ontspannen ogend af. Zij richt zich naar de groep en sluit met een open, neutrale 
intonatie de activiteit af (figuur7.9). 
Aandacht voor balans in de relatie
Marieke geeft aan dat ze R met haar reactie terechtwijst en tevens afwijst; een 
disconnectie teweegbrengt: ‘Ik wijs R hier ook sterk af’ (G-15; D-3). Marieke geeft aan 
dat zij in haar reactie soms bewust meer sturend wil zijn en een disconnectie toelaat. Zij 
laat een verwijdering toe, omdat zij de overtuiging heeft dat deze leerling zichzelf moet 
leren reguleren: ‘De emotie heeft er wel voor gezorgd dat R goed heeft gemerkt dat ik 
er echt genoeg van had. Hij heeft zich ingehouden. Het lijkt ook te werken’ (G-31; D-1). 
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Desondanks is het effect van de interventie niet geheel bevredigend voor Marieke zelf. 
Hoewel zij het effect ervaart, erkent zij dat haar reactie voor R niet helemaal invoelend 
heeft kunnen zijn.
Marieke wordt zich in het gesprek achteraf bewust van emoties in en tijdens het lesgeven. 
Zij verwoordt ambivalenties in haar denken en handelen als leraar. Ze is overtuigd van het 
belang van passie in lesgeven en tegelijk onderkent ze het beperkende van impulsieve 
corrigerende emoties. Ze erkent in haar reflectie dat deze ongunstig kunnen zijn voor het 
welzijn van haar leerlingen, doch veronderstelt tegelijk dat deze een regulerend effect 
hebben. Ze benadrukt bedachtzaamheid als helpend, hoewel ze dit tegelijk het een 
probleem noemt in de praktijk van lesgeven (G-21; C-2). Zij onderschrijft vervolgens 
het belang van achteraf terugblikken en duiden wat er gebeurt in de groep (G-34; C-3). 
Pedagogische sensitiviteit komt bij Marieke in het beeldfragment tot uiting in de 
empathische gerichtheid op de leerling met wie zij in gesprek is, in de betrokkenheid 
op deze leerling. Door begripvol contact maken, afstemmen en instemmen biedt zij 
alle gelegenheid om tot een acceptabel en succesvol gesprek te komen. Marieke ziet 
afgestemde aandacht voor J als pedagogisch relevant voor zijn succes tijdens de 
oefening. Tevens ziet ze het rollenspel als een oefenwijze voor de andere leerlingen. 
In haar kritische reflectie en uiting van twijfels over haar handelen achteraf komt 
pedagogische sensitiviteit tot uiting in het zoeken naar aandacht voor een evenwichtige 
balans in de relatie met leerlingen of aandacht voor verbinding als verwijdering 
heeft plaatsgevonden. Ook komt het tot uiting in de het zoeken naar de waarde 
van spontaniteit, passie en bedachtzaamheid in de omgang met leerlingen. In de 
onderhavige klassensituatie, waarbij verschillende belangen van leerlingen en de leraar 
in een complexere context spelen, lijkt Marieke in de door haar als verstorend ervaren 
situatie voorkeur te hebben voor direct en sturend te reageren. Zij is zich tijdens de actie 
bewust geworden van de impact van haar reactie en de relevantie van het uitleggen 
van een emotie. Ze onderkent hiermee het belang om alsnog achteraf de balans te 
herstellen met R. Bij het directief terechtwijzen van een leerling kan uitleg van de leraar 
over het waarom van de wijze van reageren de leerling helderheid verschaffen over de 
handelwijze van de leraar, hetgeen haar reactie meer empathisch en daarmee meer 
pedagogisch sensitief naar de leerling maakt. 
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7.4  PEDAGOGISCHE SENSITIVITEIT BIJ EEN 
INTERACTIEVE KLASSIKALE ACTIVITEIT
Casus 3 richt zich op het leidinggeven van een leraar aan leerlingen tijdens een 
gezamenlijke groepsactiviteit. In deze casus betreft het een lerares, verder Elian 
genoemd, die werkzaam is op een reguliere school in een regio die grenst aan het 
grootstedelijk gebied van de Randstad. Zij heeft vijf tot tien jaar onderwijservaring in 
diverse groepen binnen het basisonderwijs. De groep vijf waarin zij lesgeeft bestaat uit 
28 leerlingen in de leeftijd van acht tot tien jaar. 
Dataverzameling
Situatieschets
Het fragment start met de introductie van een klassikaal uitgevoerde topografische quiz op 
het Smartboard. De quiz bestaat uit het klassikaal beantwoorden van meerkeuzevragen 
en een individuele beurtverdeling bij open vragen. Elian bespreekt met de leerlingen de 
werkwijze, waarbij leerlingen als antwoordmogelijkheden van vragen voorwerpen, zoals 
een schrift of potlood, moeten opsteken. Tijdens de activiteit leest Elian de vragen van 
de quiz voor. Ze begeleidt het klassikale proces en geeft de leerlingen aanwijzingen 
over het opsteken van een voorwerp bij het geven van de antwoorden. Daarnaast geeft 
zij individuele beurten, aanwijzingen en reageert ze op de betrokkenheid van leerlingen 
en de groep.
Beschrijving van de gebeurtenis (beeldfragment circa 07:00’’)
Het fragment start met de introductie van de klassikale topografische quiz op 
het Smartboard. Elian heeft tijdens de activiteit een centrale positie. Zij staat voor 
de groep bij een groepstafel. Bij de start van de activiteit zegt Elian met rustige 
stem op normale toonhoogte: ‘Ik zieh E., ik zieh J., ik zieh K., ik zieh R. Kijk, hier 
zie ik een hele groep met kinderen, fijn’. Zij kijkt en wijst hierbij door de klas naar 
leerlingen die recht gaan zitten.5
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FIGUUR 7.10 Casus 3 – Bevestiging respons leerlingen
Een aantal leerlingen kijkt naar Elian. Zij steken hun duim in de lucht. Vervolgens 
vraagt Elian aan leerling S: ‘S, ga je ook even mee, wil je ook even het programma 
afsluiten? Dank je wel’. Ze wacht even en kijkt scannend naar de groep. Tegen S. 
die naar voren komt lopen zegt zij zacht met een minimale hoofdbeweging: ‘Ga 
maar gewoon zitten’. Hij gaat naar een plaats, apart en gedraaid naar de muur 
voor in de klas. Vervolgens zegt Elian gericht naar de groep: ‘Okeeh, let op. We 
gaan de quiz met het smartboard doen. Ze licht de activiteit toe en zegt: ‘We 
spreken af ..’ en somt op wat leerlingen op hun tafel moeten leggen, ‘een schrift, 
potlood, de kaart, je taalboek’. Terwijl zij uitlegt is S nog niet gaan zitten. Hij staat 
en loopt bij zijn tafel. Elian staat licht gedraaid naar hem. S tilt zijn stoel op en 
loopt naar een groepstafel waar Elian bij staat. Dit ontlokt geen reactie van Elian. 
Daarna loopt Elian naar het bord terwijl zij zegt: ‘Ik schrijf nu ook nog even op wat 
je moet gebruiken’. Met haar rug naar de groep schrijft zij de materialen op. Een 
leerling loopt naar voren. Dit ontlokt geen reactie van Elian. De leerling gaat nadat 
hij even heeft gekeken bij haar, weer zitten. De leerlingen pakken ondertussen 
de materialen en praten hardop met elkaar. Elian draait zich om en zegt, terwijl zij 
kijkt naar de groep met zachte stem. ‘Ssst’. Ondertussen kijkt ze naar S. en duidt 
met haar arm naar S. dat hij aan de zijkant moet gaan zitten. S pakt zijn stoel op 
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FIGUUR 7.11 Casus 3 – Dyadische interactie
Daarna steekt zij haar duim omhoog naar de klas, zegt: ‘Ik zie wie er klaar zit’ en 
wacht terwijl zij de klas rondkijkt. S. stelt hoorbaar een vraag aan Elian. Ze kijkt 
naar hem en wijst. Vervolgens richt zij zich naar de klas. In navolging van Elian 
steekt een aantal kinderen hun duim omhoog.
Elian gaat verder. Zij herhaalt de antwoordmogelijkheden en de voorwerpen 
die erbij horen, terwijl zij gericht naar de klas staat. Ze zegt dat het niet de 
bedoeling is dat er door de klas geroepen wordt en geeft aan dat leerlingen 
moeten wachten met het tonen van het voorwerp, totdat zij ‘ja’ zegt. 
Elian kijkt de groep rond, maakt oogcontact met de leerlingen. Zij start de activiteit 
met meer nadruk: ‘Let op: Daar gaan we!’ Zij leest de vraag en de antwoorden 
van het smartboard voor en staat hierbij half gedraaid naar het smartboard. 
De leerlingen luisteren en kijken gericht naar Elian. Een antwoordmogelijkheid 
ontlokt hilariteit in de groep. Het ontlokt geen reactie van Elian. Zij benoemt de 
antwoordmogelijkheden en de voorwerpen die erbij horen, buigt en zegt terwijl 
zij een vlakke beweging met haar hand maakt: ´Nog even niet omhoog’. En dan: 
‘Een, twee, Ja’. Zij steekt haar handen omhoog. In de beelden is zichtbaar dat 






FIGUUR 7.12 Casus 3 – Klassikale interactie
Dit ontlokt geen reactie van Elian. Zij benoemt naar de groep wat zij ziet aan 
voorwerpen bij de leerlingen. Het meest opgestoken voorwerp wordt gecontroleerd 
op het smartboard. Een aantal leerlingen juicht; ‘Jaaa’ en praat door elkaar. Elian 
glimlacht. Zij richt zich vervolgens weer naar het smartboard en tikt dit aan. De 
volgende vraag verschijnt. Zij zegt: ‘Ssst, OK’ en draait zich naar de groep. De 
leerlingen blijven rumoerig. Zij steekt haar duim in de lucht en zegt op spreektoon: 
´Ssst. Ik geef kinderen een beurt die hun vinger keurig opsteken´. Dan geeft ze 
een leerling een beurt die iets mag aanwijzen. Drie leerlingen gaan staan. Elian 
steekt haar duim omhoog en zegt: ‘Ssst’. Zij wacht. De leerlingen worden stiller. 
Bij een volgende vraag gaan meer leerlingen luider praten en roepen. Meer 
leerlingen zijn gaan staan en steken hun vinger op en praten door elkaar. Er is 
meer opwinding in de groep. Het ontlokt een reactie bij Elian. Zij zegt opnieuw 
op spreektoon: ‘Ssst’ en houdt haar vinger op haar mond en wacht. Zij geeft aan: 
‘Ik wil graag eerst iedereen zien zítten’, zegt nogmaals: ’Ssst’. Als de leerlingen 
stil zijn, geeft zij aan met zachtere stem: ‘Zo is het een stuk makkelijker te zien en 
te horen’. Zij herhaalt de vraag en geeft een leerling beurt. Als de leerling naar 
voren komt dan roepen een paar leerlingen weer. Het blijft wat luider. Elian zegt 
nogmaals: ‘Ssst’ en gaat door naar de volgende vraag. De leerlingen (zichtbaar 
in beeld) zitten. Een aantal zit gedraaid op de stoel. Nadat Elian de vraag heeft 
voorgelezen herhaalt zij de afgesproken wijze van reageren met de voorwerpen. 
Zij vervolgt meteen: ‘Een, twee drie’, waarna de leerlingen een voorwerp omhoog 
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de voorwerpen die ze ziet en controleert het antwoord op het smartboard. De 
kinderen die het goed hebben roepen door de klas.
FIGUUR 7.13 Casus 3 – Afronding
Tegelijk gaat de bel. De leerlingen maken meer lawaai en meer leerlingen gaan 
staan. Elian gaat rechtop staan, maakt zich groot, houdt haar duim omhoog en 
vinger tegen haar mond. Dan knipt zij met haar vinger. Zij zegt op spreektoon: ‘Ik 
hoor de bel van de pauze al’. Zij komt niet over het geluid van de pratende leerlingen 
heen. Het geluid neemt wat af. Elian wacht, zegt dan nog eens op spreektoon: ‘Ssst’ 
en: ‘Nogmaals…ik hoorde de bel van de pauze al’. Het geluid verstomt. Elian laat 
haar hand zakken en zegt: ‘Het is pauze. J mag naar buiten, L, S, …’ 
Gespreksverslag 
Naar aanleiding van de ingebrachte beelden geeft Elian aan: ‘Dit is een groep 
waar de structuur zwak is. Een aantal leerlingen in de groep is heel impulsief. 
Binnen de groep zitten drie leerlingen die pas in Nederland zijn komen wonen 
en nog geen Nederlands spreken. Deze leerlingen hebben een gedeelte van 
de dag ondersteuning bij hun taalverwerving van een speciale juf. De rest van 
de dag zijn zij in de klas’. Elian geeft over de quiz aan: ‘Het merendeel van de 
leerlingen is enthousiast en terug te brengen naar momenten van aandacht. 
Grenzen vasthouden vind ik lastig hierbij. Ik wil leerlingen niet afkappen. Ik wil 






leerlingen hebben hier volgens Elian moeite mee: ‘Zij roepen het antwoord al 
door de klas, gaan staan of lopen. Dan zie je bij anderen: pfff, die heeft het al 
gezegd. Ook gebeurt het dat impulsieve leerlingen naar anderen die het niet goed 
hebben, roepen en dan niet op de meest vriendelijke manier. Dan kan er nog 
wel eens een scheldwoord voorbijkomen. Daar gaan anderen weer op reageren. 
Over de afstemming hierop merkt Elian op: ‘Voor een paar leerlingen blijft zo’n 
klassikale interactie lastig. Zij hebben extra begeleiding nodig. S is bijvoorbeeld 
op deze momenten ontzettend betrokken. Dit zijn de momenten dat hij een soort 
vrijheid voelt om mee te doen. Hij vindt het leuk. Bij gewone lessen zit hij zo en 
zo, dan hangt hij meer. In deze les zit hij echt over de tafel naar het bord toe. Dus 
hij is er echt, 100% zit hij erbij. Alleen is hij ook een van de eersten die doorslaat. 
Dan gaat hij roepen, door de klas lopen. Hij raakt zijn impulsbeheersing kwijt. 
Zijn enthousiasme neemt het volledig over. Je gunt het hem, maar het kan ook 
anderen verstoren. Hij heeft eerst voor in de klas gezeten, zodat ik zijn aandacht 
kon sturen, maar dan waren alle ogen continue op hem gericht en hij zat steeds 
achterom. Hij zit nu achterin. Dat is voor hem fijn. Hij wil graag zien wat er gebeurt 
en wordt er rustiger van. En de klas ziet hem niet. Hij zendt de hele dag prikkels 
uit. Dus daardoor is de klas ook rustiger. Het werkt op zich goed. Bij klassikale 
lessen heb je hem eigenlijk wat dichterbij nodig op zo’n manier kun je hem zacht 
tot rust manen’. Elian geeft aan dat zij in het lesgeven zoekend is naar balans 
in ruimte geven. Dit uit zich in sturing bij lesactiviteiten: ‘Als je loslaat is het veel 
ruimer. Dan heb je wel vragen over of alle doelen wel aan bod komen, wat ik wil. 
Dus ben je eerder geneigd om stap-voor-stap te werken binnen die structuur. 
Ik denk dat als je het vrijlaat er meer betrokkenheid komt en veel meer uit de 
kinderen zelf kan komen’. Het uit zich ook bij groepsinteracties: ‘Ik vind het lastig 
om de balans te houden tussen enthousiast en betrokken en ben daarmee bezig. 
Leerlingen moeten ook zelf kiezen niet door te slaan. Enthousiasme is leuk maar 
binnen de kaders waarin het nog acceptabel is voor mij. Ik hecht waarde aan 
structuur. Voor mij is dat loslaten of los kunnen laten. Aan de ene kant is dat 
gewoon loslaten. Ik wil aan de andere kant toch ergens dat er kaders zijn waar 
binnen ze blijven. Die worsteling gaat bij mij al meerdere jaren tussen structuur 
en los laten. Ik vind het van belang dat leerlingen leren voor zichzelf te denken en 
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Analyse casus
Een alerte waarneming 
In het fragment is zichtbaar dat Elian zich bij de start centraal opstelt. Zij kijkt scannend de klas 
rond, maakt oogcontact, waarna zij de aandacht vraagt. Ze bevestigt haar waarnemingen 
van leerlingen die recht gaan zitten of hun duim opsteken en informeert hen met oogcontact, 
door naar hen te wijzen en met een verbale instemmende respons (O-2; A-1; C-1, figuur 
7.10). Door leerlingen tijd te geven om zich te richten en het richten te benoemen creëert 
Elian ruimte voor haar alerte waarneming; het proces oplettend te volgen.
Elian lijkt bij het verdere verloop van de klassikale activiteit in haar waarnemingen 
overwegend gericht op het overzicht in de klas. Zij hecht waarde aan een duidelijke 
structuur (G-28; B-3). Zij is zoekende naar een balans tussen leidingnemen en loslaten. 
Bij deze klassikale activiteit lijkt zij alert op betrokkenheid van leerlingen, op vooral te 
enthousiaste, ‘doorgeslagen’ (re)acties en ‘ontsporingen’ en op preventie daarvan. 
Signalen die voortkomen uit de activiteit en het enthousiasme van leerlingen ontlokken 
in het begin geen reactie van Elian (O-33; A-2). Dat wil niet zeggen dat zij deze niet 
waarneemt. Zij geeft aan deze ‘niet te willen afkappen’. Zij blijft neutraal de groep 
rondkijken. Als de activiteit bij de leerlingen langzaamaan leidt tot meer onrust en 
leerlingen luidruchtig reageren op een vraag, lijkt dit voldoende signaal voor Elian om 
meer sturend of proactief leiding te geven aan het proces. Ongeacht of het enthousiasme 
individueel of meer algemeen, verbaal of non-verbaal is, ontlokt het een sussende en op 
de hele groep gerichte reactie van Elian. Non-verbale signalen, zoals hangen, dwars 
zitten en staan, ontlokken geen reactie bij Elian. Het is niet zichtbaar of Elian deze wel 
of niet opmerkt. Het is mogelijk dat deze als minder opvallend worden geïnterpreteerd. 
Evenmin ontlokt een leerling die haar benadert een reactie bij Elian, als zij met haar rug 
naar de klas iets op het bord schrijft (O-18; A-1).
Elian heeft tegen leerling S gezegd vooraan te komen zitten. Achteraf geeft zij aan dat 
S een leerling is die extra ondersteuning en sturing nodig heeft tijdens een klassikale 
interactie, omdat hij zichzelf snel verliest in zijn enthousiasme en dan verstorend is in de 
groep. Signalen van S, ontlokken individueel gerichte, kleine non-verbale aanwijzingen 
(O-11, 26; C-2, zie figuur 7.11). Hoewel dit signalen zijn die aandacht vragen van Elian, 
reageert zij hierbij veelal niet of een beetje toegewend en blijft gericht op de groep. 
Factoren in de groep lijken haar aandacht meer expliciet te vragen.
Een open, empathische interpretatie
Elian vindt het van belang dat klassikale interacties gestructureerd en volgens haar 
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planning en verwachting van de situatie verlopen. In de situatie is ze zichtbaar betrokken 
op dit element. Zij geeft hierbij herhaaldelijk aan dat zij zoekende is in sturing en loslaten 
van leerlingen, terwijl ze hecht aan structuur. Het lijkt een terugkomend punt van twijfel 
(G-29; B-2): ‘Voor mij is dat het loslaten of los kunnen laten. Aan de ene kant is het 
dan loslaten. Ik wil aan de andere kant toch ergens dat er kaders zijn waar binnen ze 
blijven’. Elian koppelt structuur bieden aan het bereiken van onderwijsdoelen in haar 
groep. Deze wil ze aan bod laten komen (O-24; B-2). Daarmee lijkt ze in haar onderwijs 
in dit opzicht minder expliciet op het perspectief van leerlingen gericht.
In het fragment van de spelsituatie lijkt Elian gericht op het leidinggeven aan de groep 
en op het gecontroleerd laten verlopen van de quiz. Zij geeft aan er belang aan te 
hechten overmatig enthousiasme van leerlingen te beheersen, zodat de activiteit 
niet uit de hand loopt. Zij gebruikt door haarzelf aangebrachte structuren die dit 
ondersteunen, zoals het naar voren halen van S, hulpmiddelen voor leerlingen bij het 
vraag- en antwoordspel en (non)verbale signalen om de aandacht te vragen. Tijdens de 
activiteit creëert ze daarbij regelmatig ruimte en tijd voor de leerlingen om zich te richten. 
Evenwel vindt Elian dat de verantwoordelijkheid voor denken en keuzes meer bij 
leerlingen zelf moet liggen. Als zij dit verwoordt is emotie zichtbaar: ‘Ik vind het van 
belang dat leerlingen leren voor zichzelf te denken en kiezen en niet klakkeloos te volgen 
wat anderen zeggen... Dan denk ik van ja, daarom ben ik het onderwijs ingegaan’ (G-32).
Elian verplaatst zich in het leerlingperspectief als zij verwoordt dat sturing van leerlingen 
ook beperkend kan zijn voor de ontplooiing van leerlingen en dat ruimte bieden aan 
zelfsturing en keuzes maken niet alleen kan leiden tot meer ontwikkeling, maar ook tot 
meer betrokkenheid (G-18; B-3). Desondanks komt in de beelden niet expliciet naar 
voren wat Elian onderneemt en wat zij zou willen ondernemen tijdens een activiteit zoals 
de onderhavige om ruimte of keuzes aan leerlingen te laten. Het wordt in de beelden 
of in het gesprek niet goed helder wanneer of hoe Elian de zelfsturing van leerlingen 
pedagogisch relevant vindt. 
Een adequate, getimede respons
Elian is vanuit haar opvatting over structuur en sturing in deze groep, die tot uitdrukking 
komt in het gesprek achteraf, gericht op afstemming op verschillen en het temperen van 
te enthousiaste betrokkenheid van de leerlingen. In de beelden is zichtbaar dat Elian 
vaste structuren hanteert in de uitleg, opzet en organisatie van de activiteit. Zij geeft de 
quiz en het ‘ritueel’ van vraag- en antwoordspel in haar interactie steeds op dezelfde 
wijze vorm; zij is hiermee in haar respons voorspelbaar en wederkerig te noemen voor 
leerlingen. Elian last geregeld rustmomenten in en creëert daarmee tijd voor leerlingen 
om de aandacht te richten en eventuele rust of concentratie te herpakken (zie figuur 
7.12). In de (non)verbale interacties met individuele leerlingen of de groep is Elian 
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sturend op het proces (O-25, 35; B-2). De wijze van reageren tijdens het spelproces 
wordt gestroomlijnd en beteugeld door haar (O-29, 34; C-2). Daarmee neemt zij leiding 
en creëert afstand. Tegelijk kun je stellen dat Elian verbindend is in de wijze van haar 
communicatie. Haar stemvolume is zacht, haar intonatie gelijkmatig en rustig. Veelvuldig 
gebruikt ze zacht sussende geluiden en positieve feedback om aandacht te vragen, 
naast een blijkbare afspraak van een non-verbaal signaal (het opsteken van de duim 
om te laten zien dat je betrokken bent). Bij grotere visuele en auditieve signalen zoals 
opstaan en bij de toename van het enthousiasme en luidruchtiger en chaotischer 
worden van leerlingen, herhaalt Elian haar non-verbale signalen (opsteken van de 
duim) en ondersteunt verbaal haar verwachting met meer nadruk. Deze nadruk in de 
communicatie wordt in het fragment expliciet in haar lichaamstaal, als zij zich opricht, 
lang maakt (zie figuur 7.13). Als de leerlingen rustiger worden, verwoordt ze vervolgens 
met zachtere stem het effect dat ze waarneemt: ‘Zo is het een stuk makkelijker te zien 
en te horen’ (O-50; C-2). Het rustige voorbeeld dat Elian uitdraagt in haar communicatie 
appelleert aan rust en werkt de-escalerend.
Elian maakt in deze situatie gebruik van een neutrale, consistente mimiek en verbale 
uiting, waarbij de toonhoogte en intonatie gedoseerd lijken. Als tijdens het fragment 
een actie leidt tot hilariteit of juichen van leerlingen, dan lijkt Elian kalm en enigszins 
ingehouden door een glimlach of handen op elkaar doen. Elian toont hiermee enerzijds 
bedachtzaamheid en een meer gecontroleerde emotie, waarin de gemoedstoestand 
evenwel niet altijd goed waar te nemen is. 
Aandacht voor balans in de relatie
Bij groepsinteracties is beheersing van de sfeer een pedagogisch aandachtspunt voor 
Elian. Zij vindt het volgens haar zeggen lastig om tijdens een activerende activiteit: ‘de 
balans te houden tussen enthousiast en betrokken’ (G-27; D-1). Om haar communicatie 
met de groep positief te laten verlopen is al te veel opwinding verstorend in de ogen van 
Elian. Het zet spanning op een rustige interactie. Elian geeft aan dat teveel spanning 
niet alleen de balans in de relatie tussen haar en haar leerlingen onder druk zet, maar 
ook de balans in de relatie tussen leerlingen onderling (G-10; D-3). Zij streeft tijdens de 
onderhavige klassikale groepsinteractie naar balans in de zin dat opwinding in (non)
verbale signalen van de leerlingen de activiteit niet verstoren. 
In haar interpretatie achteraf gaat Elian in op de diversiteit en eigenheid van leerlingen 
en welke gedragsuitingen dit kan oproepen bij leerlingen onderling. Het niet begrijpen 
van elkaar kan een impulsieve (re)actie van een leerling naar een andere leerling 
oproepen (G-9; C-1; G-10; D-3). Ze noemt S in het bijzonder: ‘Alleen is hij ook een van 
de eersten die doorslaat. Zijn enthousiasme neemt het volledig over. Je gunt het hem, 
maar het kan ook anderen verstoren’. Elian verplaatst zich hierbij in beperkende factoren 
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van leerlingen en duidt het balansverstorende effect hiervan op de relatie met andere 
leerlingen, waardoor het niet kan worden getolereerd en moet worden gereguleerd: ‘Ik 
heb hem voor in de klas gehad, zodat ik zijn aandacht kon sturen, maar dan waren alle 
ogen continue op hem gericht er hij zat steeds achterom. Hij zit nu achterin. Dat is voor 
hem fijn´ (G-19; C-3).
Pedagogische sensitiviteit komt bij Elian in het fragment naar voren in alertheid van 
waarnemen en in haar bevestigende reacties en interventies, met het de-escaleren 
als beïnvloedende factor van aandacht voor balans in relaties. Een verbindend 
leidingnemen in haar respons komt naar voren in de waardering die ze uitspreekt. Veelal 
voorkomt Elian met deze wijze van sturing ontsporingen in de groep en lijken leerlingen 
betrokken te kunnen blijven. Een bijkomend gevolg is dat veel en sterk gereguleerde 
gedragsaanwijzingen de ruimte van leerlingen verkleint om zelf te leren reguleren. Het 
maakt leerlingen afhankelijk van de aanwijzingen en heeft als risico dat zij zichzelf als 
persoon en als groep minder verantwoordelijk achten voor de sfeer. Loskomen van 
eigen structuur en ruimte geven aan leerlingen is ook precies waar Elian mee worstelt, 
zoals zij aangeeft in het gesprek. Zij ervaart het als lastig omdat zij zelf hecht aan 
structuur en overzicht. Zij geeft aan: ‘loslaten is kunnen loslaten’. Dit omvat ook willen 
loslaten. Het gaat over het evenwicht tussen de behoeften van de leerlingen en de eigen 
behoeften. In de onderhavige situatie is Elian in haar waarnemen, interpretaties, reacties 
en in haar zoeken naar evenwicht in relaties voor een belangrijk deel alert op mogelijke 
ontsporingen van leerlingen en het voorkomen daarvan. Zij is daarbij vooral gericht op 
het bieden van structuur en minder op reacties die ruimte geven aan de leerlingen om 
zelf gedragingen en opwinding te leren reguleren. 
In de casus van Elian komt naar voren dat de (re)acties van een leraar in een situatie 
niet bepaald hoeven te worden door wat een leraar als ideële opvatting heeft over wat 
leerlingen nodig hebben. Het handelen in deze casus lijkt ook gestuurd te worden door 
de opvattingen over wat een bepaalde situatie kan ontlokken en vraagt aan interventies 
in dat moment. Dat wil zeggen, welk handelen vanuit dat gezichtspunt passend is. 
Deze opvattingen worden daarbij eveneens bepaald door de behoeften van de leraar 
zelf; voor Elian speelt de behoefte aan structuur tijdens de activiteit. Dit beïnvloedt de 
deelprocessen van pedagogische sensitiviteit; het waarnemen, de interpretaties, de 
respons en aandacht voor balans in de relaties.
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7.5 CONCLUSIES
In dit hoofdstuk zijn drie casussen beschreven en geanalyseerd. De gefilmde momenten 
zijn uniek door de eigenheid van context, organisatie, actoren (leerlingen, leraren) en de 
samenhangende stijlen, opvattingen en patronen. In de drie uitgewerkte situaties komen 
de onderscheiden deelprocessen binnen de pedagogische sensitiviteit van leraren 
in meer of minder expliciete pedagogisch sensitieve interacties voor. In antwoord op 
de vraag en deelvragen in deze deelstudie komen ten aanzien van de deelprocessen 
meerdere bevindingen naar voren. In onderstaande secties wordt hierbij antwoord 
gegeven op de volgende onderzoeksvraag en deelvragen in deze deelstudie: Hoe komt 
de pedagogische sensitiviteit van leraren tot uitdrukking in de klassensituaties?
• Hoe komt een alerte waarneming tot uitdrukking in klassensituatie? a) Hoe is het 
zichtbaar? b) Hoe wordt deze geduid door de leraar? 
• Hoe komt een open, empathische interpretatie tot uitdrukking in een klassensituatie? 
a) Hoe is het zichtbaar? b) Hoe wordt deze geduid door de leraar? 
• Hoe komt een adequate, getimede respons tot uitdrukking in een klassensituatie? a) 
Hoe is het zichtbaar? b) Hoe wordt deze geduid door de leraar? 
• Hoe komt aandacht voor de balans tot uitdrukking in een klassensituatie? a) Hoe is 
het zichtbaar? b) Hoe wordt deze geduid door de leraar?
Hoe komt een alerte waarneming tot uitdrukking in klassensituatie? a) Hoe is 
het zichtbaar? b) Hoe wordt het geduid door de leraar?
De positie die leraren innemen in de klas speelt een rol van betekenis in het 
waarnemen. De opstelling bepaalt wat leraren waarnemen, maar betekent niet 
dat zij op alle signalen reageren. Bij activiteiten waarbij zij niet direct gericht zijn op 
leerlingen of de groep en tijdens gerichte dyadische interacties met leerlingen 
lijkt het alsof leraren zich min of meer voor signalen van andere leerlingen afsluiten. 
Desondanks blijkt dat zij ook waakzaam zijn voor signalen waar zij zich niet naar richten. 
Signalen die opmerkelijk zijn voor een leraar in een klassensituatie ontlokken aandacht of 
alertheid. Wat opmerkelijk is wordt gekleurd door de opvatting, verwachting en tolerantie 
van de leraar in de situatie. Leraren zijn aandachtig voor signalen waar zij om vragen in 
een interactie en alert op signalen die in relatie tot wat verwacht wordt in een situatie als 
bevorderend, afwijkend of verstorend worden ervaren. Redenen voor alertheid kunnen 
voortkomen uit ongeschreven regels in een situatie, uit afspraken die er zijn tussen de 
leraar en de leerlingen, of kunnen tot afspraken leiden. Vandaaruit is ‘het opmerkelijke’ 
een pedagogische relevantie voor de leraar in een situatie.
Daarnaast komt naar voren dat leraren op signalen van leerlingen die ze opmerken 
bewust niet reageren. Uit de duiding van leraren blijkt dat zij met deze non-respons 
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veelal een signaal willen afgeven naar leerlingen. Zo kan het niet reageren op een signaal 
van een leerling wijzen op het benadrukken van gemaakte afspraken over bijvoorbeeld 
zelfstandig problemen oplossen. Het niet reageren op overmatig enthousiasme, om dit 
niet te willen aanmoedigen, maar ook niet te willen afstraffen, kan op die manier het 
tolereren van overschrijdingen verklaren. Desondanks geeft een leraar met een non-
respons geen herkenbaar signaal naar de leerling(en). Daarmee blijft het begrip van 
de situatie eenzijdig bij de leraar. Leerlingen kunnen zich zodoende minder gezien of 
geïnformeerd voelen, dat wil zeggen minder bevestigd of afgewezen voelen als de 
leraar hun signalen niet of niet waarneembaar opmerkt. Pedagogische sensitiviteit komt 
met name voor leerlingen tot uitdrukking als zij zich door zichtbare betrokkenheid en 
alertheid van de leraar gezien voelen. 
Een alerte waarneming komt naar voren in de betrokkenheid van de leraar op de 
leerlingen en het opmerken van signalen in een situatie. Afhankelijk van bijkomende 
factoren, zoals de kenmerken van de klassensituatie, de aard van de leerlingsignalen en 
de reden tot waarnemen van de leraar, manifesteert een alerte waarneming zich. In het 
tonen van het opmerken van signalen, dat wil zeggen het informeren van de leerling dat 
hij gezien is en wat verwacht wordt, nog ongeacht of er wordt ingegaan op het signaal, 
lijkt begrip voor de pedagogische relevantie van de situatie en daarmee het perspectief 
van de leerling en pedagogische sensitiviteit in het bijzonder tot uitdrukking te komen.
Hoe komt een open, empathische interpretatie tot uitdrukking in een 
klassensituatie? a) Hoe is het zichtbaar? b) Hoe wordt het geduid door de leraar?
Constructieve leraar-leerling relaties dragen bij aan het welbevinden van zowel 
leerlingen als leraren en aan een optimale ontwikkeling van leerlingen. Leraren 
moeten in hun interacties met leerlingen veelal afwegend manoeuvreren 
tussen diverse belangen die spelen in hun relaties met leerlingen, zoals het 
belang van onderwijsdoelen, organisatorische of persoonlijk-professionele 
gezichtspunten en de uiteenlopende perspectieven van de verschillende leerlingen. 
Verwachtingen, interpretaties, belangenafwegingen en overtuigingen van leraren 
bepalen de omgang met de leerlingen in een situatie. Als leraren gedrag van leerlingen 
in een situatie als meer verstorend ervaren, dan blijkt dat zij de situatie vanuit meer 
distantie tot de betrokken leerling interpreteren. In de betekenisverlening stellen zij dat 
op dat moment andere belangen prevaleren dan de eigenheid van een leerling of het 
leerlingperspectief. De leerling moet zich aanpassen aan de situatie. In deze situaties ligt 
vooral de sturende dimensie ten grondslag aan het leidingnemen van leraren. Leraren 
zijn meer empathisch in hun interpretatie als zij vanuit acceptatie van de eigenheid van 
leerling(en) betekenis geven aan situaties en nastreven om de situatie voor zowel de 
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leerling(en) als zichzelf te verhelderen. Op dat moment ligt de verbindende dimensie 
meer ten grondslag aan het leidingnemen.
Een open, empathische interpretatie van de leraar komt tot uitdrukking in zijn afweging 
van de acceptatie van de zijnswijze van de leerling(en) tegenover andere belangen, 
opvattingen en verwachtingen in situaties. Dit wordt bepaald door het reflectief omgaan 
met het eigen verwachtingspatroon en de verplaatsing in het perspectief van de 
leerling(en). Pedagogische sensitiviteit komt met name tot uitdrukking in het kunnen 
verplaatsen in het perspectief van leerling bij de duiding van gedrag of een interactie. 
Het omvat het kunnen sympathiseren met de leerling en begrijpen dat een leerling 
een situatie anders kan interpreteren of beleven dan bedoeld en om die reden om 
verheldering of ondersteuning vraagt.
Hoe komt een adequate, getimede respons tot uitdrukking in een 
klassensituatie? a) Hoe is het zichtbaar? b) Hoe wordt het geduid door de leraar?
Leraren verwachten voortdurend medewerking van leerlingen in hun klas. Daarin laten 
zij hun eigen normen prevaleren. Leerlingen kunnen zich zodoende in klassensituaties 
niet zomaar vrij bewegen, niet verbaal en ook niet non-verbaal. Zij moeten zich voegen in 
de situatie, nog ongeacht hun mogelijkheden hierin. Afhankelijk van de persoonlijkheid 
van de leraar, zijn opvattingen over wat pedagogisch relevant is en de duiding van 
een moment neemt een leraar leiding in interacties met leerlingen. Factoren in de 
situatie, in de groep of in leerlingen zelf kunnen het aanpassen voor leerlingen in de 
klas bemoeilijken. Leraren vinden met name leerlingen die verstorend gedrag vertonen 
en zich dus moeizamer voegen, het meest ingewikkeld. Signalen die in een situatie 
door de leraar als verstorend worden geïnterpreteerd, kunnen aldus een corrigerende 
respons en minder empathisch gerichte aandacht ontlokken (Thijs, Koomen & van der 
Leij, 2006). Het blijkt eveneens dat leraren niet altijd reageren op verstoringen in hun 
lessen of, als een soort van afleiding, een verstorende leerling expliciet betrekken in 
een klassikale interactie. Herhaalde verstoringen kunnen leiden tot meer nadrukkelijke 
correcties en verder afnemend begrip in de respons van de leraar. Aan de andere kant 
kunnen verstoringen ook andere overwegingen teweegbrengen en ertoe leiden dat de 
leraar de situatie op een andere manier tegemoet treedt en zich richt op bijvoorbeeld 
bewustwording of inzicht bij leerlingen. Gewenste signalen in leraar-leerling interacties 
blijken daarentegen veelal bevestigende en begripvolle reacties te ontlokken bij leraren 
en leerlingen en versterken daarmee eenstemmigheid tussen leraren en leerlingen. 
Leraren geven aan dat zij in hun streven naar passende reacties en een adequate, 
getimede respons in een situatie vanuit persoonlijk-professionele motieven sturing geven 
aan een interactieproces. Deze sturing kan in het leidingnemen tot uitdrukking komen 
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in bewust gekozen preventieve acties zoals een hand opsteken, dat bekrachtigd wordt 
als leerlingen volgen. Daarbij kan weloverwogen tijd worden gegeven aan leerlingen 
om zich te richten, om bewust tot bekrachtiging te komen. Dit versterkt de verbinding 
in de relatie, dat wil zeggen het wederzijds begrip en afstemming. Sturing kan ook tot 
uitdrukking komen in een (non)verbale terechtwijzing of afwijzing van leerlinggedrag. Een 
afwijzing brengt een verwijdering tot stand waarbij een leerling zich veelal minder erkend 
voelt. Hoewel dit ook door leraren als een punt van aandacht kan worden gezien, laten 
zij de verwijdering in situaties waarin ze het nodig achten welbewust ontstaan, om de 
leerling(en) tot inzicht en bewustzijn van gedrag te brengen en hen zo tot verdergaande 
zelfregulatie te leiden. 
Een adequate, getimede respons komt naar voren in het leidingnemen van de leraar 
en de communicatiewijze in leraar-leerling interacties. Het ervaren van nabijheid of 
wederzijds begrip in de leraar-leerling interacties en weloverwogen tijd en ruimte nemen 
door de leraar bij de interacties zijn factoren die hierbij een rol spelen. Pedagogisch 
sensitief handelen van de leraar manifesteert zich met name in het bewustzijn van de 
pedagogische betekenis van signalen en een bedachtzaam verbindend leidingnemen 
in het interactieproces; in een respons die past in de situatie en congruentie in de 
interactie beoogt. 
Hoe komt aandacht voor de balans tot uitdrukking in een klassensituatie? a) 
Hoe is het zichtbaar? b) Hoe wordt het geduid door de leraar?
Leraren zijn zich in klassensituaties in meer of mindere mate bewust van ervaringen 
en belevingen van leerlingen, hetgeen tot uiting kan komen in de mate van begripvolle 
reacties of keuzes. Zo blijkt dat onderkenning van de onmacht van leerlingen met 
verstorend gedrag leraren aan kan zetten zich te richten op het accepteren van de 
eigenheid van leerlingen. Daarbij kan verstorend gedrag van leerlingen meer begrip 
bij leraren oproepen, op het moment dat een leraar beseft dat het verstorende niet als 
zodanig herkend en beleefd wordt door de leerling(en) zelf. Evenzo blijkt dat erkenning 
van de leraar van de kracht van constructieve leraar-leerling relaties, verder kan 
aansporen tot bevestigende of ondersteunende (re)acties.
Niettemin zijn leraren genoodzaakt om in de complexe klassensituaties waarin een 
veelheid aan belangen speelt, voortdurend besluiten te nemen die tegenstrijdigheden 
in zich dragen en meestal niet tegemoetkomen aan signalen en behoeften van alle 
leerlingen. Zo kan een leraar, om leerlingen vooruit te helpen, het noodzakelijk achten 
om een storende leerling apart te zetten, afgezien van consequenties die de interventie 
kan hebben voor het gevoel van erkenning bij deze leerling. Desondanks blijkt het 
bewustzijn van het belang van een evenwichtige relatie een belangrijke motivator voor 
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een leraar om zich steeds te richten op constructieve, positieve relaties met leerlingen.
Interacties tussen leraren en leerlingen in klassensituaties leiden aldus tot toenaderingen 
en verwijderingen, connecties en disconnecties. Het besef van de leraar dat in relaties 
met de leerling(en) verwijderingen noodzakelijk en tegelijk tijdelijk kunnen zijn, dat zij 
uitgelegd en hersteld kunnen worden en daarmee opnieuw tot toenadering kunnen 
leiden, is een essentieel onderdeel van het proces van aandacht voor balans in de 
relatie. Aandacht voor de balans in de relatie komt tot uitdrukking in de connecties die 
leraren in hun relaties met leerlingen maken en vooral herstellen, in de mate waarin zij 
‘reparatory sensitivity’ tonen (Tronick & Beeghly, 2011). Voor sommige leraren betekent 
dit dat zij vanuit hun opvatting en motieven connecties maken en zich vooral ook 
bewust zijn van het belang van herstel van de balans in de relatie na disconnecties. 
Voor andere leraren betekent dit dat zij steeds opnieuw investeren in het maken van 
connecties. Terwijl emotioneel betrokken zijn leidt tot passie en betrokkenheid bij een 
groep leerlingen (Day, 2009), lijkt met name bedachtzaamheid over emotioneel uiten 
van belang voor het bouwen aan afgestemd en pedagogisch sensitief handelen (van 
Manen, 1993/2006).
Hoe komt de pedagogische sensitiviteit van leraren tot uitdrukking in de 
klassensituaties?
In antwoord op de onderzoeksvraag blijkt, bij het meer diepgaand beschouwen van 
pedagogisch sensitief handelen van leraren en hun overwegingen daarin, pedagogische 
sensitiviteit in de complexiteit van unieke klassensituaties binnen de drie beschreven 
casussen tot uitdrukking te komen in kleine momenten van bedachtzame betrokkenheid. 
Dit manifesteert zich concreet in het tonen van opmerkzaamheid bij pedagogische 
relevante signalen, in het empathisch begrip uiten voor de motieven in leerlinggedrag en 
in het accepteren van de eigenheid van leerlingen. Ook toont pedagogische sensitiviteit 
zich in een verbindend leidingnemen in interacties, in een op congruentie gerichte 
afstemming en komt het tot uiting in de aandacht van de leraar voor de impact van 
leraar-leerling interacties op het gevoel van erkenning en bewustwording van leerlingen.
Deze studie heeft gebruik gemaakt van drie casussen, waarbij iedere casus zich 
kenmerkt door uniciteit in context, moment, uitvoering en betrokkenen. Vanuit de 
opvatting dat pedagogische sensitiviteit van de leraar een proces is dat zich bij de 
professional op unieke wijze manifesteert, draagt deze studie bij aan een verdergaand 
inzicht in het fenomeen in de onderwijspraktijk. Andere casussen zullen welzeker nieuwe 
unieke momenten van pedagogisch sensitief handelen onthullen en de complexiteit van 
het concept pedagogische sensitiviteit van leraren verder tonen. 
Om de uniciteit en complexiteit van het concept zichtbaar te maken, is gekozen voor een 
kwalitatieve onderzoeksbenadering en thematische inhoudsanalyse. Bij het onderzoek 
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naar de vraag hoe pedagogische sensitiviteit van leraren tot uitdrukking komt binnen de 
klassensituatie, is gebruik gemaakt van een beschrijvend deductief analysekader van 
de vier deelprocessen van pedagogische sensitiviteit, het Analysekader pedagogische 
sensitiviteit (zie figuur 7.1, p.123). Bij het ontwerp van het kader is getracht het coderen 
– en daarmee interpreteren - te beperken en zoveel mogelijk te blijven bij de rijke 
beschrijvingen teneinde trouw te blijven aan het verschijnsel zoals het in de diverse 
studies binnen dit onderzoek is omschreven (Hammerley, 2008).
De beelden van de interacties en de gesprekken tussen leraren voorzien in een rijkdom 
aan gegevens. Het analysekader gaat met de criteriagerichte vragen in op de wijze 
waarop pedagogische sensitiviteit in deelprocessen van interactie tot uitdrukking komt. 
De beïnvloedende factoren binnen het kader spelen een rol bij het tot uitdrukking komen 
van pedagogische sensitiviteit en benadrukken de complexiteit ervan benadrukken.
In de analyses wordt waar mogelijk verwezen naar het theoretisch raamwerk van 
pedagogische sensitiviteit (zie figuur 2.2). In de gedetailleerde uitwerking van de 
casussen blijkt dit schema echter te globaal en is gekozen voor de uitwerking van 
het meer gedetailleerde analysekader van deze studie Bij de analyses is gebleken 
dat twee invloedsfactoren uit het gebruikte analysekader (zie figuur 7.1), de factoren 
groepsklimaat en demografische achtergrond in deelproces D aandacht voor balans 
in de relatie te algemeen zijn. Om deze reden zijn deze factoren uit het Analysekader 
pedagogische sensitiviteit gehaald (zie figuur 7.14). 
D - aandacht voor balans in de relatie
Analysecriteria Beïnvloedende factoren
D -1 Hoe komt aandacht voor balans naar 
voren in de leraar-leerlinginteractie? 
D -2 Hoe komt van ‘reparatory sensitivity’ tot 
uitdrukking in de leraar-leerlinginteractie?
D -3 Hoe wordt connecties-disconnecties 
geduid door leraar?
Factoren in de omgeving 
• groepsklimaat ¹
• aandacht verdeling tussen leerlingen 
Factoren in de leraar-leerling
• persoonlijke kenmerken leerling en leraar
• demografische achtergrond leraar en leerling²
• verwachtingen leraar en leerling 
• aard reparatory sensitivity van de leraar




Opmerkingen ¹ = verwijderde invloedsfactor omgeving; ² = verwijderde invloedsfactor leraar-leerling 
FIGUUR 7.14  Analysekader pedagogische sensitiviteit. D - aandacht voor balans in de relatie 
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Deze studie onderbouwt met de gekozen aanpak en de daaruit voortkomende 
resultaten van het gehanteerde analysekader het argument dat het concept fenomeen 
pedagogische sensitiviteit niet slechts met observatielijsten of vragenlijsten te omvatten 
is. Het toont zich een complex en lastig grijpbaar proces dat zich divers -wellicht uniek- 
manifesteert binnen onderwijssituaties. Dit brengt met zich mee dat er geen grof- of 
fijnmazige eenduidige handelingsadviezen kunnen worden geschetst. Het vereist het 
dat er steeds opnieuw vragen gesteld worden niet alleen aan het handelen, maar ook 
aan de uitleg van leraren over hoe het passend is te handelen in een situatie, of waarom 
zo gehandeld is, waarbij signalen van leerlingen in een specifieke situatie worden 
ingebed in doelen van vorming en onderwijs. Kortom, het blijkt essentieel om in gesprek 
te gaan over hoe pedagogische sensitiviteit van de leraar zich in een gegeven unieke 
situatie manifesteert als navigator; in hoeverre pedagogische sensitiviteit tot uitdrukking 
komt, in het waarnemen, in de interpretatie, in de reacties en in het zoeken naar balans 
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Binnen het onderwijs wordt pedagogische sensitiviteit van de leraar als een belangrijke 
fundament in de relatie tussen leraren en leerlingen gezien. (van Manen, 1993/2006; 
Stevens, 2002; Pianta, 2006; Jacobs, 2011). In de eerste deelstudie is naar voren gekomen 
dat pedagogische sensitiviteit een begrip is dat een krachtige gevoelsduiding kent en 
daardoor niet eenvoudig te concretiseren valt. Daarom is pedagogische sensitiviteit 
eerder in dit proefschrift onderscheiden in vier deelprocessen. Voortgaand op dit kader 
wordt in deze deelstudie ingegaan op de ontwikkeling van pedagogische sensitiviteit 
van leraren. Dit is geoperationaliseerd aan de hand van de volgende onderzoeksvragen:
Ontwikkelt pedagogische sensitiviteit zich gedurende een professionaliseringprogramma 
voor leraren?
• Hoe percipiëren leerlingen de ontwikkeling van hun leraren?
• Hoe percipiëren leraren hun ontwikkeling?
In dit hoofdstuk wordt achtereenvolgens ingegaan op de onderzoeksopzet en de 
respondentengroep, het professionaliseringsprogramma, de dataverzameling en 
-analyse en de resultaten. De resultaten worden gepresenteerd middels een weergave 
van de ontwikkeling van gepercipieerde pedagogische sensitiviteit van leerlingen 
en leraren, en via ervaringen van de leraren die hebben deelgenomen aan het 
professionaliseringsprogramma. Tot slot volgt de conclusie.
8.1 ONDERZOEKSOPZET
In deze studie is de ontwikkeling van de pedagogische sensitiviteit van een groep 
leraren die deelnemen aan een professionaliseringsprogramma onderzocht. Met 
behulp van een vragenlijst in een test-hertestmethode en een focusinterview zijn 
vanuit een kwantitatieve en kwalitatieve benadering data verzameld en geanalyseerd. 
De benaderingen zijn complementair. Ter beantwoording van de eerste deelvraag 
is in dit onderzoek gebruik gemaakt van de ontwikkelde vragenlijsten voor leerlingen 
(VPS2.0) (de ontwikkeling van de vragenlijsten is toegelicht in hoofdstuk 4). 
Leerlingen uit de experimentele groep en een controlegroep zijn voor en na het 
programma bevraagd over de gepercipieerde pedagogische sensitiviteit van leraren. 
Om de tweede deelvraag te beantwoorden is gebruik gemaakt van een mixed methods 
benadering. Ten eerste zijn de leraren uit de experimentele en controle groep, net als 
hun leerlingen, met de VPSL2.0 bevraagd over hun zelfpercepties van pedagogische 
sensitiviteit. Daarnaast zijn de leraren die hebben deelgenomen na afloop van het 
programma in focusinterviews bevraagd. In gestructureerde focusinterviews is de 
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betekenis van het professionaliseringsproces voor het denken, duiden en handelen van 
leraren in klassensituaties retrospectief geëvalueerd met de leraren. Hierbij is uitgegaan 
van de vragen:
• Wat is bij jou veranderd tijdens dit programma in je pedagogische sensitiviteit en je 
omgang met leerlingen?
• Wat kun je zeggen over processen van pedagogische sensitiviteit? (voor de 
beschrijving van de deelprocessen, zie ook hoofdstuk 2.4) 
• Hoe merken leerlingen dit aan jou, denk je?
Vervolgens is een inhoudelijke analyse uitgevoerd, waarbij de antwoorden van 
focusgroepen thematisch zijn gecategoriseerd en geanalyseerd. Tenslotte zijn de 
resultaten van de leraar- en leerlingvragenlijsten vergeleken met de bevindingen uit de 
focusinterviews. 
8.2 DE RESPONDENTENGROEP 
De respondentengroep in deze deelstudie bestaat uit 35 leraren en 468 leerlingen, 
afkomstig uit 13 reguliere basisscholen (po) en twee scholen voor voortgezet speciaal 
onderwijs cluster 2 (vso). 
De leraren die hebben deelgenomen aan het professionaliseringsprogramma 
zijn verdeeld over zeven groepen van drie deelnemers (n =21) en een coach. In 
verband met zwangerschap of ziekte hebben vier leraren die deelnamen aan het 
professionaliseringsprogramma niet alle bijeenkomsten van het programma bijgewoond. 
Desondanks hebben deze leraren in de bijeenkomsten die ze bijwoonden hun beelden 
ingebracht en zij hebben ook deelgenomen aan de interviews in de focusgroepen. 
Van de respondentengroep hebben 34 leraren (97%) en 421 leerlingen (90%) 
deelgenomen aan beide afnames van de vragenlijst. De experimentele groep bestaat uit 
18 leraren en 190 leerlingen. De controlegroep bestaat uit 16 leraren en 231 leerlingen 
De leerlingen zijn afkomstig uit groep 5 tot en met 8 van het po en de eerste twee klassen 




8.3  EEN PROFESSIONALISERINGSPROGRAMMA 
RONDOM PEDAGOGISCHE SENSITIVITEIT 
Het professionaliseringsprogramma in deze studie maakt deel uit van het eerder genoemde 
RAAK project (zie voor verder toelichting hoofdstuk 3.3). De deelname van de leraren 
aan het programma heeft plaats gevonden op basis van vrijwilligheid. Teams uit scholen 
zijn via de schoolleiding uitgenodigd voor een introductiebijeenkomst en konden zich 
op basis daarvan aanmelden. De deelnemende leraren zijn niet expliciet bevraagd over 
hun redenen voor deelname. Deze kunnen samenhangen met interesse in de thematiek 
van pedagogische sensitiviteit en behoeften aan versterking van het eigen pedagogisch 
handelen. (Een verdere toelichting op dit project is beschreven in hoofdstuk 3.3).
Het professionaliseringsprogramma richt zich op de ontwikkeling van pedagogische 
sensitiviteit van leraren en bestaat uit twee lijnen. De eerste lijn is gericht op de duiding van 
het begrip, de tweede op nadere bewustwording van eigen pedagogische sensitiviteit en 
dat van collega-leraren. De keuze voor twee lijnen binnen dit programma geeft doelbewust 
ruimte aan een combinatie van formele en informele wijze van leren. In het programma 
koppelen leraren opgedane ervaringen en kennisverwerving in gesprekken met elkaar 
aan concrete vragen en situaties in hun klas in een professionele leergemeenschap. 
De programmatische keuzes zijn gebaseerd op de opvatting dat professioneel leren 
tot stand komt in professionele samenwerking, in het samen overdenken, onderzoeken 
van professioneel handelen en de reflectie daarop door met elkaar betekenis te geven 
aan de werkelijkheid vanuit eigen ervaringen, emoties, constructies en opvattingen, een 
sociaal constructivistische benadering van professionalisering (Bruner, 1996; Wenger, 
1998). Het kan gezien worden als ‘situated, social en distributed’ (Putnam & Borko, 2000, 
p.5). Daarin stoelt het op de ideeën van Dewey dat leren niet enkel als een cognitieve 
activiteit kan worden beschouwd, maar als een proces van doen, ervaren, overdenken 
en communicatie (Berding, 2011). Uit onderzoek van Sherin en van Es (2009) blijkt 
dat het gezamenlijk onderzoeken, opmerken en reflecteren op onderwijssituaties met 
behulp van beelden invloed heeft op de professionele kijk en handelen van leraren. De 
focus van selectieve aandacht verdiept de opmerkingsgave en analytische benadering 
rondom een thema. Aangezien leraren bij het bekijken van eigen en andermans beelden 
niet betrokken zijn bij het werkelijke gebeuren hoeven ze niet direct en ‘in het moment’ te 
reageren. Ze krijgen op deze wijze de ruimte om hun handelen en ideeën in een situatie 
bedachtzaam en gezamenlijk met collega’s te (re)construeren. Van Manen (2008) 
benadrukt in het kader van pedagogisch handelen van leraren dat bewustwording 
meestal achteraf ontstaat als er gereflecteerd wordt. In echte situaties komt het neer op 
bedachtzaamheid bij handelen. Hij stelt: 
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‘Reflection in action is limited to an (inter)active 
thoughtfulness. So if such questions do present themselves 
then they usually occur afterwards, upon reflection on the 
events and the situations in which the teacher found him- or 
herself. In real situations the teachers must constantly and 
instantly act in a manner that hopefully demonstrates a 
thoughtful considerateness’ (van Manen, 2008, pp.1-2). 
Het bekijken van eigen beelden en het koppelen van levensechte beelden van 
anderen aan eigen praktijken biedt de kans om als het ware als een derde persoon het 
eigen handelen te onderzoeken en dit te spiegelen aan eigen intenties, motieven en 
interpretaties en aan die van anderen (Marsh & Mitchell, 2014). De eigen pedagogische 
sensitiviteit wordt op deze wijze onderzocht. De reflectieve uitwisseling tussen leraren 
aan de hand van beelden van klassensituaties kan vervolgens bijdragen aan de 
doordachte overwegingen of bedachtzaamheid bij het handelen in ’nieuwe’ situaties en 
de kijk op deze situaties. 
De eerste lijn in het programma bestaat uit vier plenaire bijeenkomsten en is gericht op de 
ontwikkeling van inzicht in het begrip pedagogische sensitiviteit. De bijeenkomsten met 
diverse oriënterende activiteiten omvatten verdieping in pedagogische sensitiviteit door 
concretisering en definiëring van het concept aan de hand van de vier deelprocessen 
binnen pedagogische sensitiviteit (1) een alerte waarneming, (2) een empathische 
interpretatie van de signalen, (3) een adequate, tijdige respons en (4) aandacht voor 
een balans in de relatie. In het plenaire deel van het programma wordt ter concretisering 
van het theoretische kader gebruik gemaakt van voorbeelden van klassensituaties en 
beeldfragmenten van interacties tussen volwassenen en kinderen. Dit draagt bij aan de 
werkvormen tijdens de plenaire bijeenkomsten die zijn gericht op samen leren en de 
beeldvorming over pedagogische sensitiviteit vanuit theorie en praktijk. 
De tweede lijn omvat vier intervisiebijeenkomsten in een professionele leergemeenschap, 
die steeds volgen op de plenaire bijeenkomsten. De professionele leergemeenschappen 
worden gevormd door leraren, die afkomstig zijn uit dezelfde school. In de bijeenkomsten 
wordt gebruik gemaakt van het kader van de deelprocessen van pedagogische 
sensitiviteit. Voorafgaand aan de bijeenkomsten worden video-opnames van 
klassensituaties gemaakt waarin de leraar en leerlingen in beeld zijn. De leraar kiest zelf 
een beeldfragment uit van een aantal minuten, waarin een vraag over pedagogische 
sensitiviteit aan de orde is. De inbreng heeft niet als doel om goede of slechte 
praktijken te typeren, maar om voorbeelden van praktijksituaties naar voren te brengen, 
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zogenaamde ‘examples’ in plaats van ‘exemplars’ (Borko et al. 2011, p.184). Dit kan 
een good practice zijn, als voorbeeld van ‘hoe het ook kan’ (Schlusmans, 2005, p.5). 
Ook kan dit een dilemma zijn, een interactiemoment in de dagelijkse onderwijspraktijk 
waarover docenten een vraag hebben. Het gaat bij de analyses en reflecties dan over 
wat zou je kunnen doen in plaats van wat zou je moeten doen (Clarke & Hollingsworth, 
2000). De verwachting is dat juist van de verschillende perspectieven in situaties valt 
te leren. De beelden kunnen leraren stimuleren eigen perspectieven, opvattingen en 
praktijken te delen.
Aan de eigen inbreng van beelden door leraren en de keuze voor geslaagde of minder 
geslaagde interacties ligt een tweeledig argument ten grondslag. Ten eerste wordt 
vanuit een moreel-ethische afweging ruimte gegeven aan de kwetsbaarheidsopstelling 
van de leraar door deze zelf de regie te geven over de inbreng van eigen beelden 
in een collegiale groep (Borko et al., 2011). Een andere reden vormt het doel van de 
gesprekken. Beelden die gekoppeld zijn aan een vraagstelling van de inbrenger zelf 
kunnen als betekenisvol voor de leraar worden gezien en zodanig voor leermomenten 
een krachtig motiverende inbreng leveren.
Naar aanleiding van de beeldfragmenten delen leraren hun ervaringen, opvattingen 
en inzichten in relatie tot pedagogische sensitiviteit en de vier deelprocessen en 
bespreken hun overwegingen daarin. Hierbij wordt gebruik gemaakt van een begeleide, 
gestructureerde en verdiepende wijze van gespreksvoering, het kritische reflexief 
gesprek (de Keijzer & van Rooijen, 2015). Aan iedere intervisiegroep is een coach 
toegevoegd, die in de gespreksvoering is getraind.
8.4  DE ONTWIKKELING VAN PEDAGOGISCHE 
SENSITIVITEIT VAN LERAREN 
In deze paragraaf worden de resultaten gepresenteerd van het onderzoek naar de 
ontwikkeling van pedagogische sensitiviteit van leraren. Zoals in paragraaf 8.1 staat 
beschreven bestaat de studie uit een kwantitatief en kwalitatief deel. Met behulp van 
de vragenlijsten VPS2.0 zijn in een 2*2 design (leraren en leerlingen / experimentele en 
controle groep) veranderingen in gepercipieerde pedagogische sensitiviteit van leraren 
onderzocht. In de volgende sectie worden de resultaten van dit kwantitatieve onderzoek 
gepresenteerd. Daarna wordt de ontwikkeling van de gepercipieerde pedagogische 
sensitiviteit van leraren beschreven aan de hand van kwalitatieve data, die verzameld 
zijn tijdens focusgroepen onder leraren die hebben deelgenomen aan het programma. 
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De groep respondenten bestaat uit twee groepen, een experimentele groep met 
leraren die hebben deelgenomen aan de professionalisering en hun leerlingen, en een 
controle groep met leraren die niet hebben deelgenomen aan een activiteit rondom 
pedagogische sensitiviteit en hun leerlingen. De ontwikkeling van de vragenlijsten is 
toegelicht in hoofdstuk 4. 
Om een antwoord te krijgen op de vraag hoe pedagogische sensitiviteit van leraren zich 
ontwikkelt tijdens een professionaliseringsprogramma, vanuit het perspectief van leraren 
en leerlingen, zijn de volgende vier hypotheses getoetst:
1. er is geen verschil in perceptie tussen leerlingen en leraren uit de experimentele 
groep over de ontwikkeling van pedagogische sensitiviteit van leraren na afloop van 
het programma.
2. er is geen verschil in de perceptie tussen leerlingen en leraren uit de controle groep over de 
ontwikkeling de pedagogische sensitiviteit van leraren in de beide metingen. 
3. er is wel een verschil in perceptie tussen leraren in de experimentele en controle 
groep over de ontwikkeling van hun pedagogische sensitiviteit na afloop van het 
programma, ten gunste van de experimentele groep. 
4. er is wel een verschil in de perceptie van leerlingen in de experimentele versus 
leerlingen in de controle groep over de ontwikkeling van de pedagogische sensitiviteit 
van leraren na afloop van het programma, ten gunste van de experimentele groep.
De hypothesen zijn getoetst middels univariate variantie-analyses (ANOVA) die zijn 
uitgevoerd in een 2*2 toets design. In de analyse zijn de effecten getoetst van type 
onderzoeksgroepen (experimentele groep en controle groep) en type respondenten 
groepen (leraren en leerlingen) op de twee onderscheiden hoofdcategorieën van 
pedagogische sensitiviteit, de schalen [A] interactie en [B] relatie (zie figuur 8.1). De 
totstandkoming van de schalen is besproken in hoofdstuk 4. Om de homogeniteit in de 
groepen vast te stellen is voorafgaand de Levene’s test uitgevoerd.
Percepties over de ontwikkeling van pedagogische sensitiviteit 
van leraren 
De ontwikkeling van percepties over pedagogische sensitiviteit van leraren bij 
leerlingen en leraren
Ten eerste is de ontwikkeling van gepercipieerde pedagogische sensitiviteit van leraren 
onderzocht, waarbij de ontwikkeling van leraren en leerlingen is vergeleken in de beide 
onderzoeksgroepen. De afhankelijke variabelen [A] Interactie en [B] Relatie worden 
gevormd door de verschilscores tussen de eerste en tweede meting (T2 – T1) van leraren 
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en leerlingen uit de experimentele en controlegroep op beide schalen. Uit de Levene’s 
toets voor homogeniteit bleek aan de assumptie voor een gelijke variantie voldaan in de 
onderzoeksgroepen (experimentele en controle groep) op beide variabelen. 
Hypothese 1: er is geen verschil in perceptie tussen leerlingen en leraren uit de 
experimentele groep over de ontwikkeling van pedagogische sensitiviteit van leraren 
na afloop van het programma. Er worden op beide schalen [A] Interactie en [B] Relatie 
geen significante effecten gevonden op type respondentengroep (leraar en leerling) in 
de experimentele groep (zie tabel 8.1): schaal [A] Interactie (F (1, 206) = 1,21, p = 0,273) 
en schaal [B] Relatie (F (1, 206) < 1, p = 0,999).
Hypothese 2: er is geen verschil in perceptie tussen leerlingen en leraren uit de controle 
groep over de ontwikkeling van pedagogische sensitiviteit van leraren na afloop van het 
programma. Er worden op beide schalen [A] Interactie en [B] Relatie geen significante 
effecten gevonden op type respondentengroep (leraar en leerling) in de controle groep 
(zie tabel 8.1): schaal [A] Interactie F (1, 245) = 1,88, p = 0,172) en schaal[B] Relatie (F 
(1 245) < 1, p = 0,900).
De eerste hypothese wordt op grond van de analyses aangenomen voor beide 
hoofdcategorieën. De leraren en leerlingen in de experimentele groep blijken niet 
significant van elkaar te verschillen in hun perceptie over de ontwikkeling van 
pedagogische sensitiviteit van de leraren na afloop van het programma. De tweede 
hypothese wordt eveneens aangenomen op grond van de analyses. De leraren en 
leerlingen in de controle groep verschillen evenmin significant in hun perceptie over de 
ontwikkeling van pedagogische sensitiviteit. 
De ontwikkeling van percepties over pedagogische sensitiviteit van leraren in 
de experimentele en controle groep 
Vervolgens is een analyse gemaakt van de ontwikkeling van gepercipieerde 
pedagogische sensitiviteit van leraren in de beide onderzoeksgroepen (experimentele en 
controlegroep) en zijn de leraren en de leerlingen in beide groepen met elkaar vergeleken. 
De afhankelijke variabelen [A] Interactie en [B] Relatie bestaan weer uit de 
verschilscores tussen de eerste en tweede meting (T2 – T1) van leraren en leerlingen 
uit de experimentele en controle groep op beide schalen. Uit de Levene’s toets voor 
homogeniteit in de respondentengroepen bleek dat bij leraren aan de assumptie van 
gelijke variantie is voldaan op beide schalen Interactie en Relatie. Bij leerlingen bleek de 
p-waarde op Levene’s toets op schaal [B] Relatie significant (p = 0,000), waarmee niet 
aan de assumptie is voldaan. Dit verschil is gecorrigeerd met een Welch toets.
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Hypothese 3: er is wel een verschil in perceptie tussen leraren in de experimentele en 
controle groep over de ontwikkeling van hun pedagogische sensitiviteit na afloop van het 
programma, ten gunste van de experimentele groep. Er worden op beide schalen [A] 
Interactie en [B] Relatie geen significante effecten gevonden op type onderzoeksgroep 
(experimentele of controle groep) bij de leraren (zie tabel 8.1): schaal [A] Interactie (F (1, 
32) <1, p = 0,916) en schaal [B] Relatie F (1, 32) 1,124 p = 0,297). 
Hypothese 4: er is wel een verschil in de perceptie van leerlingen in de experimentele 
versus leerlingen in de controle groep over de ontwikkeling van de pedagogische 
sensitiviteit van leraren na afloop van het programma, ten gunste van de experimentele 
groep. Er wordt op schaal [A] Interactie geen significant effect op type onderzoeksgroep 
gevonden (experimentele of controle groep) bij de leerlingen (zie tabel 8.1): schaal [A] 
Interactie(F (1, 419) <1, p = 0,605). Er wordt op schaal [B] Relatie wel een significant 
effect gevonden op type onderzoeksgroep bij de leerlingen (zie tabel 8.1): (F (1, 206) 
< 1, p = 0,999). F (1, 245) = 4,40, p = 0,041). De gepercipieerde ontwikkeling van 
pedagogische sensitiviteit van leraren bleek hoger bij leerlingen uit de experimentele 
groep (M = 0,0991, SD = 0.52) dan die bij leerlingen uit de controle groep (M = -0,029, 
SD = 0,43). De effectgrootte is klein, R² = 0,11.
Op grond van de analyses wordt de derde hypothese verworpen. Er is geen significant 
verschil tussen leraren van de experimentele groep en leraren uit de controle 
groep in hun perceptie over de ontwikkeling van pedagogische sensitiviteit na het 
professionaliseringsprogramma. De vierde hypothese wordt ten dele verworpen. 
Tussen leerlingen is er geen significant verschil in hun perceptie over de ontwikkeling 
van pedagogische sensitiviteit van hun leraren op schaal [A] Interactie. Er is wel een 
significant verschil op schaal [B] Relatie. Het effect in de laatste analyse is klein. 
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TABEL 8.1  Perceptie ontwikkeling pedagogische sensitiviteit – schaal [1] Interactie en  
[2] Relatie

















































































Opmerking: Univariate variantie analyse (ANOVA). Exclude cases analysis by analysis 
 * = In verband met significantie van Levene’s test correctie Significantie met Welch test 
Ervaringen van leraren over de ontwikkeling van hun 
pedagogische sensitiviteit 
Na afloop van het professionaliseringprogramma zijn de deelnemende leraren in 
een focusinterview bevraagd over de ervaren ontwikkelingen ten aanzien van hun 
pedagogische sensitiviteit. Over het geheel genomen verwoorden leraren dat het 
professionaliseringprogramma rondom pedagogische sensitiviteit leidt tot verdieping van 
kennis en meer bewustwording van hun pedagogische sensitiviteit. Een samenvattend 
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overzicht is weergegeven in figuur 8.2. (In bijlage 9 is een overzicht van de ervaringen 
van leraren per professionele leergemeenschap bijgevoegd). De meeste leraren spreken 
uit dat beelden over klassensituaties bijdragen aan hun bewustwording van onbewust 
handelen en interpretaties, omdat de beelden herkenbare en levensechte situaties 
tonen. Het leverde hen een meerwaarde op met elkaar in gesprek te gaan over hun 
pedagogische sensitiviteit, hun eigen handelen en overwegingen daarbij en om visies 
hierover uit te wisselen in een kleine groep aan de hand van beelden. Alhoewel leraren 
konden kiezen om beelden in te brengen van zowel good practices als dilemma’s, kwam 
uit de interviews naar voren dat enkele leraren twijfelden om succesvolle interacties in 
te brengen bij het ontbreken van ervaren dilemma’s in een opgenomen beeldfragment. 
Zij zagen deze niet als meest waardevol om pedagogische sensitiviteit kritisch te 
bespreken. Bij deze leraren geeft een twijfelachtige of problematische situatie wellicht 
meer input voor bespreking. 
In de focusinterviews hebben leraren hun beleving en ervaringen verwoord rondom 
de ontwikkeling van pedagogisch sensitief bewustzijn in voelen, denken en handelen. 
Leraren geven aan zich meer bewust te zijn van de impact van hun handelen. Zij 
benoemen dat zij zich in hun contacten met leerlingen meer bezighouden met het 
verplaatsen in leerlingen, het begrijpen en accepteren van hun gedrag: 
‘Ik ben bewuster. Wat ik eerst intuïtief deed. Dat ik nou een 
leerling gewoon boos weg laat lopen (...) en dat je dan denkt: 
nee, geef hem maar effe ruimte. Anders denk je ‘Joh, laat 
maar’, maar er zit nou iets…meer nadenkend…ik zit een 
laagje verder in m’n bekijken van kinderen en wat ze doen’ 
(leraar, focusgroep 3).
Daarnaast rapporteren leraren meer bedachtzaamheid in hun interpretaties en handelen, 
waarbij zij in interacties en gesprekken meer expliciet naar het perspectief van leerlingen 
vragen. Een aantal leraren geeft concreet aan dat zij niet veranderd zijn als persoon, maar 
dat zij zich vooral bewuster zijn geworden van hun handelen en hierdoor ook anders zijn 
gaan handelen. Sommige leraren zien dit als een verrijking van hun leraarschap: 
‘Ik heb dus nu geleerd van ‘even niks’, maar uiteindelijk ben 
je heel erg aan het observeren hoe het goed gaat. En mijn 




Tegelijk ervaart een van de leraren dit als een verlies van automatische onbevangenheid: 
‘Ik kijk bewuster en ik ben een beetje m’n spontaniteit 
kwijtgeraakt. Ik ben wat serieuzer’ (leraar focusgroep 1).
Leraren onderling rapporteren naast overeenkomsten ook verschillen over de 
ontwikkeling naar aanleiding van het professionaliseringsprogramma. In een van de 
interviews geeft een leraar aan dat pedagogisch denken en handelen bij leraren in 
het algemeen feitelijk zowel onbewust als bewust plaatsvindt. Soms is een leraar zich 
meer bewust van zijn eigen handelen en wat dit voor leerlingen betekent dan in andere 
momenten. In het professionaliseringsprogramma is er expliciet aandacht aan gegeven 
en dit leidt tot meer bewustzijn van deze processen:
Leraar 1: ‘Ik vind eigenlijk dit (…), doen wij allemaal onbewust 
en bewust. Dat doen wij gewoon. Het wordt misschien nu 
alleen meer versterkt, en al helemaal omdat je er nu naar kijkt’ 
(focusgroep 5).
Deze ervaring, die de leraar inschat als een collectieve ervaring, wordt echter niet 
gedragen door een andere leraar in dezelfde groep:
Leraar 2: ‘Ik merk (...) dat ik nu wel vaker denk: d’r zit wat 
achter, hè? En dat je dan toch wel (iets) probeert (...) op een 
andere manier’ (focusgroep 5). 
Bij de vier deelprocessen van pedagogische sensitiviteit verwoorden leraren een verdere 
diversiteit aan ontwikkelingen in hun voelen, denken en handelen. 
Een alerte waarneming
Na afloop van het programma geven leraren onder andere aan zich meer bewust te 
zijn van de uitwerking van een alerte waarneming. Zij benoemen dat zij meer signalen 
oppikken als ze meer aandacht besteden aan wat zij waarnemen; het beeld van de 
situatie wordt completer of een interpretatie verhelderd. Tijd nemen hiervoor betaalt zich 
als het ware terug: 
‘Wat ik heel erg heb geleerd is ook van… snel doe je 
natuurlijk een aanname, hè, waar we het over gehad hebben, 
je ziet even iets snel, hè, want je hebt het toch altijd hartstikke 
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druk en je ziet van alles, maar het echt gewoon even gericht 
kijken en het ook nog eens vragen. Niet altijd gelijk zeggen 
van Ben je boos? Maar gewoon, goh, wat is er gebeurd? 
Wat is er aan voorafgegaan?’ Gewoon de tijd nemen om 
eens even te kijken: wat gebeurt er nou allemaal, wat zie je 
allemaal? Dan zie je al zoveel meer. Dat heb ik echt geleerd 
om dat te doen, gewoon eens even de tijd nemen’ (leraar 
focusgroep 3).
Andere leraren verwoorden dat zij zich meer bewust zijn geworden van de diversiteit in 
waarnemen en dat ieder op eigen wijze waarneemt: 
‘..dat je je meer ook verplaatst in, zowel kinderen en ook wel 
in collega’s. Dat je denkt van: ja, weet je,  zo kijk ik er naar 
en iedereen kijkt er anders naar. En we zijn allemaal anders. 
En dat is prima. We mogen ook allemaal anders zijn (leraar, 
focusgroep 6).
‘Ik heb er wel heel veel van geleerd. (…) Oké, hoe ziet een 
leraar het kind en wat neemt diegene waar? En als ik iets 
anders waarneem, dat we die twee waarnemingen naast 
elkaar leggen en dan dus kijken: hoe komt het dat wij er 
verschillend naar kijken?’ (leraar, focusgroep 3).
Een open, empathische interpretatie
Ten aanzien van het deelproces van een open, empathische interpretatie geven leraren 
aan dat zij zich door ervaringen als het ware meer nestelen in een opvatting en lastiger 
te beïnvloeden of te sturen zijn; zij benoemen dat een open, empathische interpretatie 
een lastig proces blijft, zeker als er vanuit eerdere situaties of interacties met leerlingen 
patronen in het denken of handelen zijn ontstaan:
‘..hoe lastig het is om inderdaad een open interpretatie te 
vormen van wat je ziet… Want je hebt natuurlijk toch een 
beeld van een leerling, er zijn toch dingen al gebeurd in het 
verleden. Nou, probeer dat dan maar eens aan de kant te 
zetten. Maar toch iedere keer weer proberen om… ‘Eigenlijk 
is ‘ie niet zo leuk’, weet je wel.., maar geef ‘m maar weer 




Sommige leraren geven aan zich naar aanleiding van de gesprekken aan de hand 
van videobeelden meer bewust te zijn geworden van hun snelle interpretaties en het 
‘invullen’ van situaties: 
‘Vaak vul je het toch zelf in, dat zie je wel, dat is nog wel een 
ding waar ik op moet blijven letten…ja. Je bent niet meer 
onbevooroordeeld, hè. Zeker aan het eind van zo’n jaar 
wordt dat lastiger. En dan moet je je echt er toe dwingen om 
toch… Gewoon: Oké, vertel maar, wat is er dan gebeurd? 
(...) Niet gelijk alleen maar het oordeel klaar hebben’ (leraar, 
focusgroep 2).
Anderen benoemen dat afstand nemen van de eigen beeldvorming en bewust in 
gesprek gaan om het perspectief van de leerling te belichten kan ondersteunen om 
kritisch om te gaan met (voor)oordelen: 
‘Ik heb dat ik soms bevooroordeeld ben…en weet... nu meer 
bewust dat ik wat meer afstand moet nemen. Weet je wel. 
Gewoon wat rustiger moet kijken. Dat alles twee kanten heeft’ 
(leraar, focusgroep 6). 
Een getimede, adequate respons
Leraren ervaren ook bewustwording van bedachtzaam zijn; dit blijkt uit hun uitspraken 
rondom hun reageren. Zij ervaren ontwikkeling in hun houding en handelen wanneer zij 
meer aandacht hebben voor de verbinding in relatie met leerlingen en afgestemde en 
bedachtzame keuzes die ze maken: 
‘Ik ben me er wel bewust van dat zolang ik nog positiever 
naar ‘m ben, dat dat wel gewoon werkt. Dus ik denk… ja… 
mijn houding is daar wel in veranderd, denk ik… meer balans 
in gevonden’ (leraar, focusgroep 7).
‘Ik ben wat rustiger geworden. (...) D., die heeft daar heel 
veel aan. Zij zei bijvoorbeeld vaak in een gesprek ‘Weet ik 
niet.’ ‘(...) Nou zei ik pas, ‘Daar neem ik geen genoegen mee. 
Ik weet dat jij wel iets weet, maar je krijgt denktijd. Ga nou 
eens’…En dan komt er wel wat. (...) achteraf zei ze tegen mij: 
‘Goh, wel fijn dat je dat tegen me zei, want ik wist het wel’ 
(leraar, focusgroep 1). 
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Aandacht voor balans in de relatie
In het aandacht geven en bewustzijn van een relatie met leerlingen zijn ontwikkelingen 
in het deelproces aandacht voor balans in de relatie zichtbaar. Dit ervaren leraren 
bijvoorbeeld door in gesprek te gaan met de leerling en door ruimte te geven en ruimte 
te laten: 
‘Ik denk dat ik juist wel met die aandacht voor de balans 
van of het herstellen van die leraar-leerling relatie bezig ben 
geweest...Nou, toch eens vaker een gesprekje met diegene 
aangaan, gewoon gezellig…Wat meer verdiepen in wat er in 
hun omgaat’ (leraar, focusgroep 6).
‘Op het moment dat er dan een verstoorde relatie is, dan…
beriep ik me voorheen vaak op mijn leiderschap en mijn 
functie, ‘Ik ben de docent, dus.’ Nu ga ik dan inderdaad het 
gesprek aan om te kijken ‘Maar hoe zie jij dat dan? En hoe 
kunnen we daar samen uitkomen?’ (leraar, focusgroep 4).
Een van de leraren die dit verwoordt ervaart een betere acceptatie van leerlingen die als 
lastiger worden ervaren, wanneer wordt geïnvesteerd in de relatie:
‘(Als) ik M. echt, al is het maar twee momenten op een dag, 
mijn speciale aandacht geef, dan eh… dan kan ik hem 
eh… dan, want hij kan het wel. En als ik hem dan even die 
aandacht geef, en iets met hem afspreek, of wat dan ook. 
Dan… Het lijkt ook net of ik dan ook meer van hem kan 
hebben de rest van de dag… Ja ik… nou ja, ik probeer dan 
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8.5 CONCLUSIES 
In deze deelstudie is onderzocht hoe leraren hun pedagogische sensitiviteit kunnen 
versterken als bijdrage aan de relatie met leerlingen. In deze studie is ingegaan op wat 
leraren en leerlingen opmerken in hun relaties met leerlingen als leraren inzetten op 
verdergaande professionalisering van pedagogische sensitiviteit.
Terugkomend op de centrale onderzoeksvraag in deze deelstudie, ‘hoe 
ontwikkelt pedagogische sensitiviteit van leraren zich gedurende een gericht 
professionaliseringsprogramma?’, laten uitkomsten zien dat zowel leerlingen als leraren 
ontwikkelingen rapporteren op het gebied van pedagogische sensitiviteit van leraren 
naar aanleiding van het professionaliseringsprogramma. De twee deelvragen binnen 
deze deelstudie hebben zich toegespitst op de percepties van leerlingen en leraren 
over de ontwikkeling van de pedagogische sensitiviteit van leraren. 
Uit de onderzoeksvraag ‘hoe percipiëren de leraren hun ontwikkeling?’, blijkt uit 
focusinterviews met leraren na afloop van het programma dat zij zich meer bewust 
zijn geworden van hun eigen waarnemen en interpreteren. Bedachtzaam denken en 
handelen zien ze daarbij als de belangrijkste opbrengsten. De leraren verwoorden in de 
focusinterviews dat zij meer beradend en afwegend zijn in hun interacties met leerlingen. 
De leraren zeggen dat zij door expliciet en bewust in interactie te gaan met leerlingen 
meer onderzoeken en analyseren wat leerlingen beweegt, in plaats van dit in te vullen 
vanuit bestaande ervaringen en patronen. Zij maken daarbij tegelijk de kanttekening 
dat onbevooroordeeld interpreteren moeilijk is en voortdurend valkuilen in zich draagt, 
omdat ze de leerling vaak al goed kennen of hebben leren kennen. Deze bewoordingen 
van leraren sluiten aan bij andere studies over professionaliseringsprogramma’s 
waarbij leraren met collega’s individueel en gezamenlijke reflecteren op beelden 
met klassensituaties van zichzelf en anderen. Zo verwoordt overeenkomstig met 
bevindingen in deze deelstudie een deelnemer in een Amerikaans onderzoek van een 
op videobeelden gebaseerd ontwikkelingsprogramma voor leraren: ‘And so it helped me 
to slow down my own thinking and the classroom discussion…I’m actually listening to 
what they’re saying and responding to what they’re saying, not to what I want to respond 
to’ (Sherin & van Es, 2009, p.32). Uit de rapportages van de leraren op de vragenlijsten 
blijken de verwoorde ontwikkelingen niet expliciet. Leraren percipiëren op de vragenlijst 
geen significante ontwikkeling in hun pedagogische sensitiviteit. Een verklaring hiervoor 
kan gezocht worden in de kleine scorerange (1 -4) op de vragenlijst, waardoor kleinere 
verschillen verborgen blijven. Daarnaast kan dit verklaard worden door de relatief hoge 
gemiddelde scores van leraren in de voormeting, die weinig ontwikkeling toelaten Op de 
schalen Interactie en Relatie ligt dit bovengemiddeld tot hoog, procentueel gezien 83% 
199
Karin M.C.H.L. Diemel
- 88% (zie ook hoofdstuk 5). Eveneens kan een verklaring gezocht worden in de duur 
van het professionalseringstraject dat beperkt van omvang is geweest. Anderzijds kan 
het afwezig zijn van een gerapporteerde ontwikkeling op de vragenlijst door leraren juist 
aansluiten op de focusinterviews van de leraren, als zij verwoorden dat pedagogische 
sensitief zijn en een open, empathische interpretatie betrachten een lastig proces is. 
Leraren betogen dat het proces valkuilen kent en waarin het moeilijk is om in te bewegen, 
juist als je leerlingen beter kent. Deze bewustwording kan geleid hebben tot meer inzicht.
Uit de onderzoeksvraag ‘hoe percipiëren de leerlingen de ontwikkeling van de leraren?’ 
blijkt dat de leerlingen uit de experimentele groep een significant verschil ervaren tussen 
de eerste en tweede afname ten gunste van de tweede, wat niet op dezelfde manier 
wordt ervaren door leerlingen uit de controle groep. De leerlingen uit de experimentele 
groep ervaren dit verschil op de schaal Relatie. Het effect is evenwel klein. Daarin kan 
ook bij leerlingen een verklaring gezocht worden in de relatief hoge procentuele scores 
(75% - 80 %) op de voormeting van de vragenlijsten, wat de marges voor ontwikkeling 
van de percepties van leerlingen mogelijk ook niet groot maakt. De vraag die gesteld 
kan worden is of het verschil dat leerlingen rapporteren praktisch relevant is, dat wil 
zeggen wat het oplevert voor de onderwijspraktijk (Lensvelt-Mulders, 2010). Kijkend 
naar wat de leraren in de focusinterviews aangeven na afloop van de professionalisering 
lijkt het resultaat, de verwoordingen van de leraren als antwoord op de onderzoeksvraag 
een relevant gegeven bij professionalisering van leraren. Leraren geven aan na 
afloop van de professionalisering aan dat zij pedagogisch sensitief zijn als lastig en 
ingewikkeld ervaren binnen klassensituaties, omdat automatismen en patronen, zoals 
een vooroordeel hebben, kunnen belemmeren. De bewustwording hiervan zien zij als 
een leerervaring en meerwaarde. De professionalisering heeft bij de leraren tot een meer 
diepgaand besef geleid over wat het inhoudt om pedagogisch sensitief te zijn. Bij deze 
bewustwording lijkt het van belang dat leraren percepties van leerlingen mee nemen en 
zich ook daarvan bewust worden. De rapportages van leerlingen in hun vragenlijst zou 
kunnen duiden op dat zij het bewustzijn van hun leraren over pedagogische sensitiviteit 
meer ervaren. Daarover in gesprek gaan met leerlingen kan leraren verdergaand inzicht 
geven over hun pedagogische sensitiviteit en de ontwikkeling daarin. 
Een relevante opbrengst in deze studie is dat percepties over de ontwikkeling van 
pedagogische sensitiviteit van leraren weergegeven middels vragenlijsten, verhelderd 
en verdiept worden in gesprekken met leraren en dat dit ook een argument vormt 
om hierover met leerlingen in gesprek te gaan. Het vormt een wezenlijk aspect om 
pedagogische sensitiviteit verder grijpbaar te maken. Het ontwikkelde kader in dit 
proefschrift biedt krachtige aanknopingspunten om in gesprek te gaan. Pedagogische 
sensitiviteit van leraren en daarin het aspect dat leraren hun leerlingen willen begrijpen 
en zich tegelijk begrepen willen voelen door leerlingen is een aspect dat als een cruciaal 
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gegeven en voorwaarde wordt gezien voor een goede leraar-leerlingrelatie in onderzoek 
dat zich richt op deze relatie (van Manen, 1993/2006; Pianta et al., 2012). 
Verdergaande professionalisering van leraren, samen lerend in professionele 
leergemeenschappen met behulp van beelden toont zich betekenisvol en motiverend in 
de professionalisering van leraren, zoals bepleit in eerder onderzoek binnen het domein 
van educatie (Sherin & van Es, 2009; Borko et al., 2011; Clarke, Hollingsworth & Gorur, 
2013). Zo kan verdieping in pedagogische sensitiviteit aan de hand van levensechte 
situaties (met filmfragmenten van klassensituaties van de leraren) in professionele 
leergemeenschappen belangrijke aanknopingspunten bieden voor leraren om hun 
pedagogische sensitiviteit te versterken. Dit draagt bij aan de ontwikkeling van 
professionele kwaliteit van leraren en aan onderwijskwaliteit, zoals ook naar voren komt 
in eerder onderzoek over professionele ontwikkelingsprogramma’s van leraren: ‘Video 
clubs have the potential to support teacher learning in ways that extend beyond the 
boundaries of the video club meetings themselves’ (Sherin & van Es, 2009, p.20). 
In deze deelstudie zijn bij de onderzoeksmethodologie en de interventie een aantal 
kanttekeningen te plaatsen. 
Het professionaliseringsprogramma voor leraren was ondanks de opzet in twee lijnen 
gelimiteerd van omvang en daarbij kortdurend. In een periode van een half jaar kunnen 
opbrengsten slechts gering zijn. Gedurende het professionaliseringsprogramma is 
daarnaast een aantal leraren tijdelijk afwezig geweest of gestopt in verband met ziekte en 
zwangerschap. Dit heeft gevolgen gehad voor de grootte van enkele intervisiegroepen. 
De bevindingen vormen om deze reden eerste, niettemin veelbelovende, indicaties 
voor de invloed van een gericht professionaliseringsprogramma op pedagogische 
sensitiviteit van leraren en kan aan kracht winnen als deze in andere studies verder 
worden onderzocht. 
De inzet van beelden uit de eigen praktijk van leraren bij professionalisering toont zich 
opnieuw toepasbaar en zinvol, doch kent ook binnen deze studie enkele beperkingen. 
Gemeenschapszin, dat wil zeggen zich verbonden voelen en ethisch bewustzijn, is van 
evident belang als leraren gevraagd wordt om in professionele leergemeenschappen 
beelden van het eigen lesgeven te bespreken met collega’s. In dit programma is sprake 
van vrijwillige deelname van leraren met meer dan vijf jaar onderwijservaring. Hoewel zij 
op basis daarvan voldoende referenties hebben naar betekenisvolle klassensituaties, 
waren de deelnemende leraren niet geoefend in het met elkaar analyseren en reflecteren 
op beelden van klassensituaties. Het aanleveren van adequate beelden en deze met 
anderen samen analyseren in een veilig, ondersteunend klimaat moet geleerd worden en 
kent een groeiproces (Borko et al., 2011; Marsh & Mitchell, 2014; Gaudin & Chalies, 2015). 
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Hoewel in de plenaire bijeenkomsten wel aandacht geweest is voor het opmerken van 
betekenisvolle momenten in beeldfragmenten, is dit aspect geen verdergaand onderwerp 
van scholing geweest. Een vraag voor vervolgonderzoek spitst zich dan ook toe op hoe 
scholing in het leren kiezen van fragmenten en het analyseren van beeldmateriaal kan 
bijdragen aan versterking van professionalisering rondom pedagogische sensitiviteit van 
leraren. Het klimaat in de professionele leergemeenschap moet voor de deelnemende 
leraren voldoende veilig en open zijn om beelden van eigen meer of minder succesvol 
ervaren interacties te willen delen met collega’s voor gezamenlijk onderzoek naar de 
betekenis van pedagogische sensitiviteit in klassensituaties. Hoewel instemming van 
alle leden van belang is bij het gebruikmaken van beelden, kunnen in beeldfragmenten 
van een klassensituatie problematische praktijken openbaar worden en leraren 
diskwalificeren. De leraar kan onbedoeld het onderwerp van analyse en kritiek worden 
ondanks een gestructureerde gespreksvoering. Daarbij brengen beelden een complexe 
werkelijkheid naar voren, die deelnemers toestaan om aandacht te schenken aan die 
aspecten die zij als belangrijk beschouwen, met als risico dat een verscheidenheid van 
persoonlijke agenda’s concurreren met het ingebrachte thema. Clarke et al. (2013) gaan 
in dit kader in op het belang van een krachtig faciliterende rol van de gespreksleider. 
Een vraag voor vervolgonderzoek vormt de invloed van de rol van de gespreksleider of 
coach op de professionele ontwikkeling van de leraren in een programma. 
De vragenlijsten kenden een vierpuntschaal om het invullen voor leerlingen niet te 
complex te maken. Een bijkomend gevolg van de meer beperkte vierpuntschaal is dat 
respondenten in hun rapportages minder variatie aangeven. Dit kan een rol hebben 
gespeeld bij het vragenlijstonderzoek. Op de methodische implicaties van de vragenlijst 
wordt verder ingegaan in hoofdstuk 9. 
Tenslotte heeft het focusinterview met leraren veel inzicht verschaft in welke opbrengsten 
een professionalisering biedt. Een vraag die is blijven liggen richt zich op het feit in 
hoeverre gesprekken of interviewvormen met leerlingen verder inzicht geven in hoe 
leerlingen een gericht professionalisering aangaande pedagogische sensitiviteit bij hun 
leraren bemerken. Een belangrijke graadmeter voor pedagogische sensitiviteit vormt 
de beleving van de leerling. Het verdient aanbeveling om in vervolgonderzoek ook 
leerlingen verdergaand en expliciet te bevragen naar hun ervaringen naar aanleiding 
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Het hoofddoel van dit onderzoek was meer zicht te krijgen op pedagogische sensitiviteit, 
als centrale kwaliteit van leraren en tracht meer inzicht te verwerven in de professionele 
ontwikkelingsmogelijkheden van leraren daarin. De hoofdvraag is ‘Hoe komt 
pedagogische sensitiviteit tot uitdrukking en tot ontwikkeling in het denken en handelen 
van de leraar?’ Deze vraag spitst zich toe op vier deelvragen:
• Hoe wordt pedagogische sensitiviteit geconceptualiseerd en geoperationaliseerd 
binnen de onderwijscontext?
• Hoe wordt pedagogische sensitiviteit gepercipieerd door leraren en leerlingen 
binnen de onderwijscontext?
• Hoe komt pedagogische sensitiviteit van leraren tot uitdrukking in de klas?
• Hoe ontwikkelt pedagogische sensitiviteit van leraren zich gedurende een gericht 
professionaliseringsprogramma?
Om deze vragen te beantwoorden zijn vier deelstudies uitgevoerd in de context van 
het po en vso. Dit hoofdstuk beantwoordt de hoofdvraag en bespreekt de conclusies 
naar aanleiding van de bevindingen uit de deelstudies. Achtereenvolgens komen de 
conclusies en de discussie aan de orde. Eerst worden de conclusies over de deelvragen 
geformuleerd. Om te beginnen wordt de operationalisering van pedagogische sensitiviteit 
voor de onderwijscontext geschetst en gekaderd. Daarna worden bevindingen over 
door leraren en leerlingen gepercipieerde pedagogische sensitiviteit weergegeven en 
beschreven hoe pedagogische sensitiviteit tot uitdrukking komt in klassensituaties. Dan 
volgt de weergave van de ontwikkeling van pedagogische sensitiviteit van leraren tijdens 
een professionaliseringstraject. Tot slot wordt de eindconclusie beschreven. Aansluitend 
volgt een discussie over de resultaten. In de laatste paragraaf van dit hoofdstuk volgen 
de implicaties voor de onderwijspraktijk en de wetenschap. 
9.1  PEDAGOGISCHE SENSITIVITEIT VAN 
LERAREN
In deze paragraaf wordt een antwoord gegeven op de eerste deelvraag, ’Hoe wordt 
pedagogische sensitiviteit geconceptualiseerd en geoperationaliseerd binnen de 
onderwijscontext?’
Het concept pedagogische sensitiviteit van leraren is in dit onderzoek gekaderd in 
de sociaal-psychologie, ontwikkelingspsychologie en onderwijspedagogiek. Het is 
gedefinieerd als het overzien van een onderwijssituatie, het doorzien van de pedagogische 
relevantie daarin, begrijpen hoe passend te handelen en de impact van een handelwijze 
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kunnen inschatten. Hierbij worden signalen van leerlingen in de specifieke situatie 
afgewogen tegen doelen van vorming en onderwijs (zie paragraaf 1.5).
Pedagogische sensitiviteit van leraren is een complex fenomeen, omdat het bepaald 
wordt door een veelheid van interne en externe factoren binnen meervoudige 
pedagogische relaties van leraren en leerlingen. In dit onderzoek is de complexiteit van 
factoren die pedagogische sensitiviteit beïnvloeden geanalyseerd en in een theoretisch 
raamwerk weergegeven (zie figuur 2.2). Pedagogische sensitiviteit is een vorm van 
interpersoonlijke sensitiviteit die zich specifiek richt op pedagogische relaties tussen 
volwassenen en kinderen. Daarnaast is pedagogische sensitiviteit verbonden met 
ethische, culturele en professionele sensitiviteit. Het proces van waarnemen (open, 
ontvankelijk zijn en betrokken zijn op de ander) en empathie (gericht zijn op de ander en 
verplaatsen in het perspectief van de ander) zijn daarbij het meest in het oog springend 
en zijn belangrijke elementen binnen alle vormen van interpersoonlijke sensitiviteit. Voor 
een leraar vormt openheid, betrokkenheid en verplaatsen in leerlingen vanuit cultureel, 
ethisch of professioneel perspectief een fundamenteel onderdeel van pedagogische 
sensitiviteit. Het zijn dimensies binnen pedagogische sensitiviteit (zie figuur 2.1). 
Daarnaast zijn er een aantal leraarkwaliteiten die noodzakelijk zijn voor pedagogische 
sensitiviteit, te weten: praktische wijsheid, presentie en bedachtzaamheid Deze worden 
gezien als voorwaardelijke processen die pedagogische sensitiviteit van de leraar in het 
omgaan met leerlingen mogelijk maken.
Het begrip pedagogische sensitiviteit is ontwikkeld en geoperationaliseerd als een 
deelconcept binnen de opvoeder-kind relatie (Ainsworth, 1969; Meins, 2001; Tronick, 
2006). Later is dit uitgewerkt als een kwaliteit van leraren in de leraar-leerlingrelatie 
(Pianta et al., 2003; Rimm-Kaufmann et al., 2003) en beschouwd in fenomenologische 
beschrijvingen (van Manen, 1993/2006; 2016). Stevens (2002) spreekt over de ‘taal van 
metaforen, beelden en aforismen’ (p. 28). In de operationaliseringen van pedagogische 
sensitiviteit binnen de ontwikkelingspsychologie en binnen de onderwijspedagogiek 
komen betrokkenheid op de ander, opmerkzaamheid, inlevingsvermogen, afstemming op 
de ander in communicatie en evenwicht in pedagogische relaties als essenties naar voren.
De definiëringen en omschrijvingen van pedagogische sensitiviteit uit de theorie komen 
gelijkerwijs tot uitdrukking in beschrijvingen van leraren zelf. In de eerste deelstudie 
(hoofdstuk 4), waaraan 60 leraren hebben deelgenomen, wordt pedagogische 
sensitiviteit door de leraren omvattend omschreven. Begrippen die in de literatuur 
kernpunten zijn van pedagogische sensitiviteit, zoals waarnemen, empathie en gerichte 
betrokkenheid in relaties worden door leraren in dit onderzoek eveneens veelvuldig 
genoemd. Er zijn echter ook typeringen en beschrijvingen waarvan niet goed duidelijk 
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is hoe deze gerelateerd zijn aan pedagogische sensitiviteit, zoals grappig, authentiek, 
betrouwbaar, en ‘iets dat een leraar heeft of niet, de ‘X’-factor’ (Hopkoper et al., 
2013; 2013; Bakx, 2015). Een nadeel van de uiteenlopende karakteriseringen van 
pedagogische sensitiviteit vormt de koppeling naar grijpbare aanknopingspunten voor 
het denken en handelen van leraren binnen hun concrete klassensituatie. 
De vraag in dit onderzoek spitst zich toe op wat helpend is om een vluchtig concept als 
pedagogische sensitiviteit tastbaar te maken voor de onderwijspraktijk en professionele 
ontwikkeling. Kijkend naar de complexiteit van het begrip en naar de veelomvattende 
duiding in de literatuur en door leraren in de onderwijspraktijk, vormt het een uitdaging 
om het concept meer grijpbaar te maken. De conceptualisering en operationalisering van 
pedagogische sensitiviteit van leraren focust binnen de studies van dit proefschrift om 
deze reden op een specifieke kern ervan, namelijk op vier onderscheiden deelprocessen 
van pedagogische sensitiviteit, die zich afspelen in de interacties en relaties van leraren 
en leerlingen. De vier deelprocessen die vanuit de literatuur en de praktijk van opvoeding 
en onderwijs in dit onderzoek zijn herleid als essenties van pedagogische sensitiviteit zijn 
een alerte waarneming, een open, empathische interpretatie, een getimede, adequate 
respons en aandacht voor balans in de relatie. Zij vormden de aanknopingspunten in dit 
onderzoek voor de operationalisering van het concept pedagogische sensitiviteit binnen 
de onderwijscontext. 
9.2  GEPERCIPIEERDE PEDAGOGISCHE 
SENSITIVITEIT DOOR LERAREN EN 
LEERLINGEN 
In deze paragraaf volgt een bespreking van de bevindingen op de tweede deelvraag, 
’Hoe wordt pedagogische sensitiviteit gepercipieerd door leraren en leerlingen binnen 
de onderwijscontext?’
Om te onderzoeken hoe pedagogische sensitiviteit van leraren wordt ervaren door 
leerlingen en leraren in de praktijk is een vragenlijst ontwikkeld voor leraren en leerlingen 
(VPSL2.0 en VPS2.0). In deze studie komt naar voren dat percepties van leerlingen 
over pedagogische sensitiviteit van hun leraren en de zelfpercepties van leraren 
verschillen, hetgeen aansluit bij literatuur over leraar-leerling interacties en intenties 
van leraren. Daarnaast komt uit de resultaten van de vragenlijsten en de literatuur een 
overeenkomstig patroon naar voren. Hierin wordt zichtbaar dat vrouwelijke leraren relatief 
gezien als meer empathisch en mannelijke leraren als meer relativerend worden ervaren 
door zowel leraren als leerlingen. In de gerapporteerde ervaringen van leerlingen over 
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pedagogische sensitiviteit van hun leraren, komen daarbij verschillen naar voren tussen 
leeftijdscategorieën en seksen van de leerlingen. De conclusies worden hierna verder 
uiteengezet.
In de rapportages van leerlingen en leraren over pedagogische sensitiviteit, zoals zij die 
waarnemen, laten beide groepen relatief hoge scores zien op de vragenlijsten. Leraren 
blijken een heel positief en onderling eenduidig beeld te hebben over hun pedagogische 
sensitiviteit, leerlingen laten bovengemiddelde scores zien in hun percepties over 
pedagogische sensitiviteit van leraren. Leraren scoren daarbij significant hoger dan 
leerlingen; de pedagogische sensitiviteit van leraren wordt binnen deze studie sterker 
ervaren door de leraren zelf dan door hun leerlingen. Dit verschil tussen rapportages 
van leerlingen en zelfrapportages van leraren komt overeen met eerdere bevindingen 
over percepties en zelfpercepties van leraargedrag (Wubbels & Brekelmans, 2005). Een 
verklaring voor deze verschillen kan gevonden worden in het intentionele karakter van 
de zelfrapportages van leraren. Dat wil zeggen, leraren rapporteren over wat zij beogen 
te doen, hetgeen niet altijd overeenkomt met wat leerlingen ervaren. Het vergelijken 
van de eigen beleving van leraren met die van leerlingen biedt juist om deze reden 
een krachtige ingang voor leraren om hun intentionele gedrag te spiegelen aan de 
interpretatie door hun leerlingen. Het kan benut worden in interacties met leerlingen en 
daarmee bijdragen aan constructieve leraar-leerling relaties (Jennings & Greenberg, 
2009; Roorda et al. 2011; Pianta et al., 2012).
Uit de bevindingen gerelateerd aan leeftijdsverschillen blijkt dat de oudere leerlingen in 
dit onderzoek, de 12 tot en met 14-jarigen, aspecten die samenhangen met de relatie 
relatief minder sterk ervaren dan hun jongere leeftijdsgenoten. Zij ervaren een minder 
open, empathische interpretatie van hun leraren en minder aandacht voor een goede 
balans in de relatie dan leerlingen van 9 tot 12 jaar. De verschillen kunnen samenhangen 
met het ontwikkelingsstadium van de adolescentie (de Wit, van der Veer & Slot, 2002), een 
fase waarin jongeren en volwassenen elkaar dikwijls minder goed begrijpen en erkennen. 
Desondanks vragen leerlingen in de adolescentie, de leeftijdsfase en jongerencultuur 
hierbij in aanmerking nemend, aandacht voor hun ontwikkelingsvragen. Binnen de 
onderwijspraktijk komt het afstemmen op leerlingen in de onderscheiden processen van 
pedagogische sensitiviteit als cruciaal naar voren. Bewustzijn van de meerwaarde van 
een open, empathische interpretatie kan daarbij een bijdrage leveren aan passende 
reacties en evenwichtige constructieve relaties met leerlingen in deze leeftijdsfase. 
Uit de resultaten die samenhangen met gender blijkt dat vrouwelijke leraren door zowel 
leraren als leerlingen in dit onderzoek relatief als meer open en empathisch worden 
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ervaren en mannelijke leraren als meer relativerend in hun aandacht voor balans in 
de relatie. Uit het onderzoek van Geerdink et al. (2011) blijkt dat vrouwelijke leraren 
in opleiding belang hechten aan een leerlinggerichte en warme benadering, hetgeen 
een belangrijk element is in het deelproces van een open, empathische interpretatie. 
Mannelijke leraren in opleiding hechten meer aan leidinggeven, relativeren en humor, 
wat herkenbaar is in het deelproces aandacht voor balans in de relatie. Bevindingen in dit 
onderzoek laten daarnaast zien dat jongens in vergelijking met meisjes over het geheel 
minder aandacht voor balans in de relatie ervaren van hun leraren en dat jongens en 
meisjes hun vrouwelijke leraren als meer alert in waarnemen ervaren. Niettemin vertaalt 
zich de alertheid in waarnemen bij meisjes in het feit dat zij zich door hun vrouwelijke 
leraren ondersteund voelen, terwijl het bij jongens leidt tot de ervaring dat zij zich meer 
gecontroleerd voelen. De rapportages van jongens over hun vrouwelijke leraren in deze 
studie sluiten aan bij onderzoek over leraar-leerling interacties waarin vrouwelijke leraren 
meer negatieve interacties rapporteren met jongens dan met meisjes (Timmermans & 
van Essen, 2004). Leraren in het algemeen rapporteren daarbij meer conflictueuze 
relaties met jongens en zijn geneigd om naar leerlingen, waarbij ze probleemgedrag 
ervaren, minder sensitief en meer controlerend te reageren in vergelijking met andere 
leerlingen (Spilt et al., 2012b).
Kijkend naar uitkomsten in deze studie en eerder onderzoek over de beleving van 
jongens in onderwijssituaties is aandacht voor de relatie tussen gender en temperament 
een relevant onderwerp. Voor een goede leraar-leerling relatie is het echter van belang 
dat leraren zich bewust (willen) zijn van de vooronderstellingen die bovengenoemde 
kenmerken van leerlingen oproepen. Meer extravert gedrag van leerlingen vraagt 
zodoende, naast een alerte waarneming, een evenredige aandacht voor open, 
empathische interpretaties en een adequate, getimede respons, waarbij er voortdurend 
aandacht is voor de balans in de relatie en het herstel ervan.
De verschillen die leerlingen ervaren in pedagogische sensitiviteit van mannelijke en 
vrouwelijke leraren en de beleving van leraren in hun interacties en relatie met jongens en 
oudere leerlingen blijken wezenlijke aandachtspunten in pedagogische sensitiviteit van 
leraren. Tegelijkertijd moeten leeftijds- en genderverschillen genuanceerd beschouwd 
worden, omdat deze verschillen allesbehalve zwart-wit zijn. Iedere leraar en leerling en 
iedere leraar-leerlingrelatie is uniek. Inzicht in de verschillen tussen leerlingen in hun 
gepercipieerde pedagogische sensitiviteit van leraren kan diepgaander bijdragen aan de 
bewustwording van leraren over hun interacties en de verschillende soorten relaties met 
leerlingen. De onderscheiden deelprocessen binnen pedagogische sensitiviteit bieden 
daarbij mogelijkheden om de ‘black box’ te verhelderen en gerichte aandachtspunten te 
herleiden en te concretiseren.
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9.3  PEDAGOGISCHE SENSITIVITEIT IN 
KLASSENSITUATIES
In deze paragraaf volgt een bespreking van de derde deelvraag, ‘Hoe komt pedagogische 
sensitiviteit van leraren tot uitdrukking in de klas? 
Om te onderzoeken hoe pedagogische sensitiviteit zich manifesteert in concrete 
klassensituaties, vormen het handelen van de leraar, de leraar-leerling interacties en de 
overwegingen van de leraar belangrijke kernpunten. Daarvoor is een onderzoek opgezet 
waarbij beelden van klassensituaties en gesprekken met leraren in professionele 
leergemeenschappen de bron vormden voor kwalitatieve analyses over pedagogische 
sensitiviteit. In dit kader zijn drie casussen onderzocht. De verzamelde gegevens, 
afkomstig vanuit beeldfragmenten van klassensituaties en gesprekken met leraren naar 
aanleiding van de beelden, zijn geanalyseerd met behulp van een voor dit onderzoek 
ontwikkeld Analysekader pedagogische sensitiviteit (zie figuur 7.1), dat werd gevormd 
door criteriumgerichte vragen en beïnvloedende factoren binnen de deelaspecten van 
pedagogische sensitiviteit.
De interacties tussen leraren en leerlingen blijken gekenmerkt te worden door een palet 
van meer en minder geslaagde pedagogisch sensitieve (re)acties en al of niet bewuste 
professionele overwegingen. Dit komt naar voren in alle vier de deelprocessen van 
pedagogische sensitiviteit. 
Een alerte waarneming van de leraar komt tot uitdrukking in de betrokkenheid op 
de leerlingen en het opmerken van signalen. Pedagogische sensitiviteit komt in het 
bijzonder tot uitdrukking in het tonen van opmerkzaamheid; het informeren van een 
leerling dat hij gezien is, nog ongeacht of er door de leraar wordt ingegaan op het 
signaal dat van de leerling komt. Signalen van leerlingen in een klas worden niet allemaal 
waargenomen of verwerkt door leraren. In beeldopnames of observaties is daarbij 
niet volledig observeerbaar wat een leraar waarneemt. In de mimiek van de leraar 
(bijvoorbeeld toewenden) of in (non)verbale (re)acties is het waarnemen zichtbaar. 
Wat de leraar verder signaleert of ‘vanuit zijn ooghoeken’ waarneemt is niet goed te 
observeren. Evenmin is volledig te zien wat de leraar aan (al of niet relevante) signalen 
verwerkt, negeert, onbewust voorbij laat gaan of niet opneemt. Dit is een onontkoombare 
beperking van een observatiemethode. Om deze reden is ervoor gekozen in de studie 
om ook over het proces van waarnemen met de leraar in te gesprek te gaan in relatie tot 
pedagogische sensitiviteit. Daarbij leverden beeldopnames bij het in gesprek gaan over 
waarnemen onmisbare informatie en aanknopingspunten om het waarnemen in een in 
beeld gebrachte situatie te beschouwen. 
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Een open, empathische interpretatie van de leraar manifesteert zich in de professionele 
afweging van de leraar. Het gaat hierbij veelal om acceptatie van de eigenheid van 
de leerling(en) tegenover belangen, opvattingen en verwachtingen van onder andere 
medeleerlingen, de leraar zelf of de schoolorganisatie. De afwegingen van leraren in 
de studie blijken voor een belangrijk deel bepaald door reflectie op de gebeurtenissen 
tijdens het lesgeven en de interacties met leerlingen. Over de haalbaarheid van het 
professioneel afwegen van keuzes in de dynamische onderwijssituaties -‘reflection in 
practice’- variëren inzichten in de literatuur (Schön, 1983; van Manen, 1993/2006). De 
verschillende visies op professionele reflectie vanuit de literatuur maken reflectie achteraf 
betwistbaar. Desondanks worden gesprekken in professionele leergemeenschappen 
naar aanleiding van beeldfragmenten van klassensituaties door leraren zelf, in zowel 
dit onderzoek als in eerder onderwijsonderzoek, als doelmatig voor visievorming over 
onderwijspraktijken gezien (Borko, 2004; Sherin & van Es, 2009). Tegelijk roept de 
discussie over reflection-in-practice de vraag op wat dan een krachtige inzet kan zijn 
voor ‘professioneel overwegen’ tijdens het lesgeven. Bedachtzaamheid, waarin de leraar 
traag en overwogen tot handelen komt, zoals uitgewerkt door van Manen (1993/2006), 
blijkt voor leraren een krachtige en helpende eigenschap om complexe situaties te 
duiden en open, empathisch te interpreteren. 
Een adequate, getimede respons, dat wil zeggen een reactie van een leraar die passend 
is en timing kent, komt in deze studie naar voren in de communicatiewijze van de leraar in 
zijn interacties met leerlingen. De motivatie van een reactie en de afweging van de leraar 
bij wat zichtbaar is in zijn handelen, blijkt een kernpunt bij een meer of mindere adequate, 
getimede respons. Voor een leraar is het essentieel om zich bewust te worden van wat 
hij ervaart in de situatie en wat motieven zijn voor zijn handelen, om de pedagogische 
sensitiviteit te kunnen duiden. Daarbij bieden beelden een zinvolle mogelijkheid om met 
de leraar terug te stappen in de situatie aan de hand van een voorbeeld dat wil zeggen, 
hoe het kan. Pedagogisch sensitief reageren van de leraar manifesteert zich met name 
in verbindend leidingnemen, vanuit het bewustzijn van de pedagogische betekenis 
ervan. Observatiemethoden met betrekking tot het handelen van leraren zijn in de 
onderwijspraktijk een veelgebruikt (evaluatie)middel om de kwaliteit van leraren in kaart 
te brengen, al of niet naar aanleiding van een professionaliseringstraject (Pianta et al., 
2011). Het zichtbare gedrag hierbij wordt gezien als een belangrijke graadmeter voor 
de beoordeling van de professionaliteit van de leraar. Binnen dit onderzoek wordt een 
observatie op zichzelf gezien als een niet erg sterk instrument om alleen de professionele 
kwaliteiten van leraren te kunnen duiden en kwalificeren. Pedagogische sensitiviteit 
vormt voor de leraar in zijn interacties en relaties met leerlingen in klassensituaties 
een essentiële en moeilijk grijpbare navigator. De leraar vormt zich aanhoudend een 
beeld van wat hij waarneemt en maakt meer of minder bewust afwegingen over wat 
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naar aanleiding van signalen passend is in een situatie teneinde bij te dragen aan de 
ontwikkeling en het welbevinden van leerlingen. Dit kan betekenen dat een respons 
voor een buitenstaander niet logisch lijkt of wellicht niet het meest wenselijk, zodat het 
nodig is om hierover in gesprek te gaan. In deze studie blijkt intervisie in professionele 
leergemeenschappen leraren ruimte te bieden voor bewustwording van bestaande, 
fluctuerende of gefixeerde (voor)oordelen over leerlingen en de consequenties daarvan 
voor hun denken en handelen in de relaties met leerlingen; het geeft hen ruimte voor 
het overwegen van aandacht voor balans in de relatie. Ondanks dat leraren hechten 
aan constructieve relaties met leerlingen, kunnen evenwichtige relaties met leerlingen 
in bepaalde situaties broos zijn. In onderzoek over leraar-leerling relaties komt naar 
voren dat de wijze waarop leraren over leerlingen spreken iets zegt over de relatie en 
betrokkenheid van de leraar op de leerlingen (Roorda et al., 2011). In deze studie blijkt 
gebruik van beelden de mogelijkheid te bieden om in te gaan op de wijze waarop over 
en met leerlingen wordt gesproken, welke (non)verbale taal wordt gebruikt. In gesprek 
gaan over evenwichtige relaties met kinderen vanuit beelden van eigen (non)verbaal 
handelen ondersteunt een bredere bewustwording. 
Aandacht voor de balans in de relatie komt tot uitdrukking in de verbindingen die 
leraren in hun relaties met leerlingen maken en herstellen, in hun niveau van ‘reparatory 
sensitivity’ (Dicordia & Tronick, 2011). Het blijkt dat sommige deelnemende leraren zich 
vanuit hun opvatting en motieven vooral bewust zijn van het belang van herstel van de 
balans in de relatie na disconnecties of verwijderingen. Voor andere leraren betekent dit 
dat zij steeds opnieuw investeren in het maken van connecties.
Pedagogische sensitiviteit komt aldus tot uitdrukking in een voortdurende interactie en 
samenhang van de vier onderscheiden deelaspecten. Bepaald door een veelheid van 
factoren krijgt het vorm in cyclische interacties met leerlingen, zoals weergegeven in figuur 
2.2. In de beeldvorming van hoe pedagogische sensitiviteit van leraren tot uitdrukking 
komt, blijken beelden een krachtige bijdrage te leveren aan de betekenisverlening, doch 
zij expliciteren dit slechts ten dele. De explicitering van perspectieven en motieven bij dit 
handelen door leraren vormt een gelijkwaardige component om de deelprocessen van 
pedagogische sensitiviteit in hun samenhang grijpbaar te kunnen maken en zo de black 
box van pedagogische sensitiviteit te verhelderen.
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9.4  DE ONTWIKKELING VAN PEDAGOGISCHE 
SENSITIVITEIT VAN LERAREN
In deze paragraaf wordt een antwoord gegeven op de vierde deelvraag ‘Hoe 
ontwikkelt pedagogische sensitiviteit van leraren zich gedurende een gericht 
professionaliseringsprogramma?’
Professionaliseringsprogramma’s van leraren hebben veelal tot doel de kwaliteit van 
de pedagogisch-didactische handelwijzen van leraren te versterken. Positieve relaties 
en interacties tussen leraren en leerlingen en pedagogische sensitiviteit van leraren 
hierin worden gezien als een pijler voor onder meer leerlingmotivatie, een doelmatig 
ontwikkelingsklimaat en als ondersteunend voor risicoleerlingen (Roorda et al., 2011). 
Aandacht voor constructieve interacties en relaties van de leraar met leerlingen in 
professionalisering levert een betekenisvolle bijdrage aan de betrokkenheid en het 
succes van leerlingen in onderwijs (Pianta et al., 2012). Pedagogische sensitiviteit vormt 
hierin als navigator voor de leraar een onmisbare schakel.
Om te onderzoeken hoe pedagogische sensitiviteit van leraren zich ontwikkelt 
gedurende een gericht professionaliseringsprogramma heeft een quasi-experimenteel 
onderzoek plaatsgevonden met een convergente parallelle mixed methods strategie. De 
ontwikkelingen van leraren in een half jaar durend professionaliseringsprogramma zijn 
onderzocht met behulp van de vragenlijst over pedagogische sensitiviteit voor leraren 
en leerlingen. Daarnaast zijn na afloop van de interventie focusinterviews gevoerd met 
de deelnemende leraren van de experimentele groep.
Als betekenisvolle opbrengsten noemen leraren het meer actief onderzoekend 
en vragen stellend opstellen in interacties met leerlingen, in plaats van in te vullen 
voor leerlingen wat ze denken. Het brengt nieuwe inzichten voor de dagelijkse 
onderwijspraktijk. Daarnaast geven leraren te kennen dat zij zich meer bewust geworden 
zijn van het eigen waarnemen en interpreteren met meer oog voor perspectieven van 
leerlingen. Tegelijkertijd realiseren zij zich hoe complex het is om onbevooroordeeld 
te interpreteren, vooral als zij een leerling beter kennen. Onbevangen waarnemen en 
interpreteren is volgens leraren lastig te integreren in het dagelijks handelen. Wellicht 
is de duur van het professionaliseringsprogramma hierbij een belemmerende factor 
geweest, zoals ook door leraren is aangegeven. Je kunt stellen dat een verdergaand 
bewustzijn rondom pedagogische sensitiviteit vraagt om een meer duurzame 
‘oefening’ in het onderkennen en bevragen van het eigen automatische handelen en 
denken. Dit vraagt dus professionalisering die, zoals ook uit onderzoek over dit thema 
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blijkt, een meer terugkomend, geïntegreerd karakter heeft, die gedragen wordt in 
professionele leergemeenschappen binnen scholen en ondersteund wordt door de 
onderwijsorganisatie (Borko, 2004; Lubberman & Pijpers, 2013; Vrielink & Boom, 2014). 
De inhoudelijke focus van het programma, pedagogische sensitiviteit van leraren, die 
daarmee gericht was op het eigen handelen in de onderwijspraktijk, bleek een essentieel 
en krachtig punt in professionalisering, zoals blijkt uit dit onderzoek. Gericht met elkaar 
in gesprek gaan over de essenties van het leraarschap in de concrete onderwijspraktijk 
wordt niet alleen meer gewenst door leraren in dit onderzoek. In ander onderzoek wordt 
het eveneens doelmatiger geacht voor het verbeteren van de kwaliteit van professioneel 
handelen van leraren in de klas dan scholing die gericht is op organisatieontwikkeling 
(Lubberman & Pijpers, 2013; Vrielink & Boom, 2014). 
Uit het vragenlijstonderzoek blijkt dat leerlingen uit de experimentele groep, anders dan 
leerlingen uit de controlegroep, na afloop van het professionaliseringsprogramma meer 
pedagogische sensitiviteit van leraren percipiëren. Dit komt naar voren binnen een van 
de factoren, de factor Relatie. Dit beeld van leerlingen uit de experimentele groep wordt 
niet herkend en bevestigd door percepties van de deelnemende leraren zelf op de 
vragenlijsten. Leraren lijken in de focusinterviews vooral kritischer op hun interpretaties 
geworden zoals dat een open, empathische interpretatie lastig is, omdat het moeilijk is 
om zonder (voor)oordeel te kijken naar leerlingen die zij langer kennen. 
De ontwikkelingen die naar voren komen uit de vragenlijsten en focusinterviews zijn 
te verklaren uit het proces van bewustwording. Broadwell (1969) heeft hierin vier 
fasen onderscheiden, ook wel genoemd de cirkel van leren of van bewustwording, 
waarin de mate van bekwaamheid wordt onderscheiden. Leraren die hebben 
deelgenomen aan het professionaliseringsprogramma ervaren zelf een ontwikkeling 
van onbewust onbekwaam naar bewust onbekwaam en bewust bekwaam. Het 
leerproces dat leraren doorlopen is hiermee nog in ontwikkeling, hetgeen pleit voor 
meer duurzame professionalisering op het gebied van pedagogische sensitiviteit om 
verder door te ontwikkelen in de cirkel van bewustwording en leren. De bevindingen 
in dit onderzoek ten aanzien van de ontwikkeling van de percepties van leerlingen en 
leraren pleiten eveneens voor verdergaand onderzoek naar de achtergronden van de 
perceptieontwikkeling van de leerlingen.
Een professionaliseringprogramma, dat gericht is op het pedagogisch handelen 
en dat gebruik maakt van de daadwerkelijke praktijk van leraren en ervaringen van 
collega-leraren, blijkt werkzaam voor professionalisering. Uitwisselingen vanuit eigen 
praktijkvragen in professionele leergemeenschappen rondom het thema pedagogische 
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sensitiviteit van leraren draagt bij aan bewustwording van opvattingen, patronen in het 
handelen en denken van leraren rondom pedagogische sensitiviteit. Leraren blijken zich 
desondanks na een kortdurend programma nog niet bekwaam te voelen. Zij erkennen 
vanuit de ontwikkeling bij zichzelf het belang van duurzaamheid in professionalisering. 
Professionele ontwikkelingstrajecten die geïntegreerd zijn in schoolorganisatie of -beleid 
bieden een duurzame factor voor leraarkwaliteit.
9.5 EINDCONCLUSIES 
De vier deelstudies die in dit onderzoek zijn gepresenteerd dragen bij aan het doel van 
dit onderzoek om meer inzicht te krijgen in pedagogische sensitiviteit, het vakmanschap 
en professionele ontwikkelingsmogelijkheden van leraren daarin. Met het oog op de 
bevindingen worden hier de conclusies geformuleerd ten aanzien van de hoofdvraag 
‘Hoe komt pedagogische sensitiviteit tot uitdrukking en tot ontwikkeling in het denken en 
handelen van de leraar?’
Een belangrijk uitgangspunt in dit onderzoek vormt de opvatting dat pedagogische 
sensitiviteit functioneert als een dynamisch en complex proces, een navigator in het 
denken en handelen van de leraar, dat bepaald wordt door een veelheid van factoren, 
zoals geschematiseerd in figuur 2.2. Binnen dit onderzoek is daarom een gerichte focus 
gekozen en zijn vier centrale deelprocessen van pedagogische sensitiviteit, namelijk 
een alerte waarneming, een open, empathische interpretatie, een adequate, getimede 
respons en aandacht voor balans in de relatie verder onderzocht, teneinde de black box 
van de deelprocessen van pedagogische sensitiviteit van leraren te verhelderen en zo 
meer inzicht te krijgen in dit complexe fenomeen. 
Uitgaande van bovenstaande opvatting kan het begrip pedagogische sensitiviteit van 
leraren op basis van dit onderzoek geconcretiseerd worden in vier deelprocessen en 
daarmee geoperationaliseerd binnen de onderwijspraktijk. Pedagogische sensitiviteit 
van de leraar, tot uitdrukking komend in de deelprocessen, komt in iedere interactie 
als het ware op unieke wijze naar voren, bepaald door een veelheid van factoren. Het 
onderzoek laat de relevantie en meerwaarde van de vier deelprocessen binnen het 
begrip pedagogische sensitiviteit zien om gericht zicht te krijgen op de overwegingen 
en acties van de leraar in de relatie met leerlingen in klassensituaties.
Vanuit de onderzoeksvraag kunnen samenvattend een drietal conclusies worden 
geformuleerd aangaande intenties en belevingen bij pedagogische sensitiviteit, 
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ondersteunende factoren in denken en handelen bij pedagogische sensitiviteit en 
duurzaam ontwikkelen van pedagogische sensitiviteit.
Intenties en belevingen 
Aansluitend bij eerder onderzoek over leraargedrag blijkt in dit onderzoek dat leraren 
zichzelf pedagogisch sensitiever inschatten dan hun leerlingen dit doen. Op zich niet 
verwonderlijk omdat de intentie van de boodschapper (leraar) niet op gelijke wijze 
beleefd hoeft te worden door de ontvanger (leerling). Onderzoek naar de ervaringen 
van leraren en leerling(en) over pedagogische sensitiviteit van de leraar levert daarmee 
een geschakeerd beeld van de pedagogische sensitiviteit van een leraar op en geeft 
bovendien inzicht in de samenhang tussen de beleving en intentie van de leraar en de 
perceptie van de leerlingen.
Ten aanzien van de beleving blijkt in dit onderzoek dat leerlingen geen verschillen 
ervaren tussen pedagogische sensitiviteit van mannelijke en vrouwelijke leraren in 
het algemeen. Dit ervaren zij wel bij deelprocessen. Het impliceert dat pedagogische 
sensitiviteit zich verschillend en op unieke wijze kan uiten. De ene leraar toont zijn 
pedagogische sensitiviteit in de relativering (een grapje) in een situatie, terwijl de ander 
het laat zien in een begripvolle duiding (aangeven dat wat hij gezien heeft begrijpt) van 
de situatie. De wijze waarop de leerling dit ervaart speelt hierbij een belangrijke rol. 
Bij leerlingen komen verschillen in gepercipieerde pedagogische sensitiviteit naar voren 
tussen oudere en jongere leerlingen, en tussen jongens en meisjes. Hierbij blijkt dat 
pedagogische sensitiviteit ook verschillend kan worden gepercipieerd. Zo ervaren 
jongens een alerte waarneming van hun vrouwelijke leraren als meer controlerend, 
terwijl meisjes dit meer als ondersteunend of verbindend ervaren. Bij de perceptie van 
pedagogische sensitiviteit blijken karakteristieken van de leerling(en) en leraar en de 
intenties en percepties gevarieerd. Dit geldt in individuele leraar-leerling interacties en in 
interacties tussen leraar en groep(en). 
Ondersteunende factoren in denken en handelen bij 
pedagogische sensitiviteit 
De vier deelprocessen van pedagogische sensitiviteit vormen een kader om 
pedagogische sensitiviteit te duiden. Binnen de deelprocessen van pedagogische 
sensitiviteit zijn meerdere factoren te onderscheiden die het denken en handelen van 
leraren ondersteunen bij het zoeken naar wat passend is voor leerling(en) in een situatie. 
In een bewuste positionering van de leraar tijdens interacties met de groep of een 
doelgericht toewenden naar leerlingen komt een alerte waarneming tot uitdrukking. 
Deze waarneming draagt bij aan het opmerken en verwerken van leerlingsignalen. In 
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overwegingen (tijdens of na afloop van een situatie) over betekenis van signalen en 
wat pedagogisch relevant is in een situatie, manifesteert zich een open, empathische 
interpretatie. Deze interpretatie draagt bij aan inzicht in het perspectief van de leerling 
en wat de leerling nodig heeft voor zijn ontwikkeling. In verbindend leidingnemen en 
een reactie die passend is voor de leerling in een situatie komt een adequate, getimede 
respons naar voren. In het bewustzijn van het effect van het eigen handelen (tijdens of 
na afloop van) manifesteert zich de aandacht voor de balans in relaties bij de leraar. Dit 
bewustzijn geeft zicht op ontstane connecties en disconnecties met leerling(en). 
Kortom: pedagogische sensitiviteit komt tot uitdrukking in de deelprocessen en in het 
samengaan van de processen. De leraar richt zich hierbij op wat hij pedagogisch gezien 
passend acht in een onderwijssituatie, terwijl hij meerdere belangen afweegt, waaronder 
die van leerlingen en zichzelf. In de complexiteit van alledaagse klassensituaties 
betekent dit dat de leraar in zijn interacties als het ware voortdurend moet navigeren 
tussen het hier en nu en het betrokken zijn op zowel individuele leerlingen als op het 
gehele gebeuren in de klas. Hierdoor percipiëren zowel de leraar als de leerling(en) 
vooral in kleine interacties momenten van meer en mindere pedagogische sensitiviteit. 
Impliciete professionele kennis, presentie en bedachtzaamheid worden gezien als 
noodzakelijke leraarkwaliteiten voor pedagogische sensitiviteit. Bewustwording van wat 
relevant is in een situatie, aanwezig zijn in het hier en nu, met aandacht voor de eigen 
percepties en die van leerlingen in een situatie, en bedachtzaam of weloverwogen zijn 
in een situatie, zijn essentieel voor pedagogische sensitiviteit; om alert te kunnen zijn 
naar de ander, om een interpretatie bewust te worden, om perspectieven te wegen en 
afgestemd te handelen of herstellen.
De ontwikkeling van pedagogische sensitiviteit 
Uit de studie over de ontwikkeling van pedagogische sensitiviteit in dit onderzoek blijkt 
dat een gericht professionaliseringsprogramma rondom pedagogische sensitiviteit 
een bijdrage levert aan de verdere ontwikkeling van het professioneel vakmanschap 
van leraren. Uitgaan van daadwerkelijke praktijksituaties en beelden gebruiken om 
interacties in klassensituaties samen met collega’s expliciet te maken, draagt bij aan 
een herkenbare context, concretisering en verheldering van de situatie.
Ten aanzien van de ontwikkeling van pedagogische sensitiviteit duidt het zich meer 
vragend opstellen naar leerlingen op toegenomen aandacht voor alertheid in waarneming. 
Het meer willen begrijpen van leerlingen en het door de leraar meer begrepen voelen 
van leerlingen wijst op groei van een open, empathische interpretatie van signalen van 
de leraar. Het meer onderzoekend vragen naar het perspectief van de leerling en het 
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gericht afstemmen op de onderwijsbehoeften van de leerling wijst op ontwikkeling van 
adequaatheid in reageren. In de bewustwording van oordelen en bevooroordeeld zijn 
en een reflectie op interactiepatronen tussen leraar-leerling toont zich versterking van 
oog voor balans in de relatie. 
9.6 DISCUSSIE
Dit onderzoek probeert het concept pedagogische sensitiviteit van leraren te 
verhelderen en te operationaliseren en verkent vervolgens hoe dit is te ontwikkelen 
binnen alledaagse klassensituaties van leraren. Een elementaire vraag hierbij is, zoals 
gangbaar in ieder onderzoek, in hoeverre dit gelukt is, of mogelijk is, in de gekozen 
opzet en uitvoering van het onderzoek. De eerste verkennende studie is vormgegeven 
met leraren die een masteropleiding volgden. De data van de overige drie studies zijn 
verzameld in het tijdsbestek van twee keer een schooljaar30. De laatste twee studies 
hebben plaatsgevonden in de context van een professionaliseringstraject waaraan 
leraren in de bovenbouw van het po en de onderbouw van het vso hebben deelgenomen. 
Een stellingname over de bevindingen moet in dit perspectief geplaatst worden. In de 
navolgende paragrafen worden positieve aspecten en beperkingen van het onderzoek 
in kaart gebracht. 
Pedagogische sensitiviteit als oplossing tegen versmalling van 
het onderwijs
Een eerste vraag die gesteld kan worden omvat de relatie tussen pedagogische sensitiviteit 
van leraren en de beleidsontwikkelingen in het onderwijs ten tijde van het onderzoek. 
De kwestie is in hoeverre een ingrijpende verandering zoals de stelselwijziging rondom 
passend onderwijs een direct of misschien een tijdelijk effect heeft op de pedagogische 
sensitiviteit van leraren en daarmee op de resultaten in het onderzoek. De Wet passend 
onderwijs, ingevoerd in 2014, was in de onderzoeksperiode (2015-2016) een jaar van 
kracht. Uit eerste evaluaties van een langlopend evaluatieonderzoek over passend 
onderwijs in 2016 en 2017 blijkt dat met name leraren in het regulier onderwijs in het eerste 
jaar van de stelselwijziging extra druk ervoeren in hun taakuitvoering. Zij ondervonden 
meer complexiteit en een verminderde verwijzing van leerlingen naar het so/sbo31 en 
een toename van leerlingen met speciale behoeften (van der Woud & Beliaeva, 2015; 
Ledoux, 2016; Heim et al., 2017). In het v(s)o werden vooral veranderingen ervaren in het 
30 Een schooljaar omvat circa 10 maanden 
31 speciaal onderwijs / speciaal (basis) onderwijs
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toelatingsproces en de organisatie van de ondersteuning. De druk die leraren voelden 
in verband met de stelselwijziging heeft mede gezorgd voor landelijke stakingen in het 
najaar van 2017, georganiseerd door leraren uit het primair onderwijs. 
De ontwikkelingen rondom passend onderwijs kunnen gevoelens van handelings-
bekwaamheid bij leraren verkleind hebben door de ervaren complexiteit in klassen. 
Uit de literatuur over welbevinden van leraren komt naar voren dat leraren in 
gecompliceerde situaties meer gespannen en minder sensitief zijn naar leerlingen met 
meer probleemgedrag in hun klas (Jennings & Greenberg, 2009; Spilt et al., 2012a). 
De relatie tussen de complexiteit in klassen en pedagogische sensitiviteit van leraren 
is in de professionele leergemeenschap steeds onderwerp van gesprek geweest. 
Over de relatie tussen de huidige onderwijsontwikkelingen rondom passend onderwijs 
en de complexiteit in klassen zijn de deelnemende leraren in het project niet verder 
bevraagd, omdat het project voor alle leraren plaatsvond in een tijdvak, dat relatief kort 
lag kort na de invoering van passend onderwijs. Daarom wordt in dit onderzoek niet 
verder ingegaan op deze relatie. De vraag blijft evenwel in hoeverre de stelselwijziging 
invloed heeft gehad op de pedagogische sensitiviteit van de deelnemende leraren. 
Bij toekomstig of verdergaand onderzoek over dit thema kan deze relatie wel worden 
meegenomen. Onderzoek over de relatie pedagogische sensitiviteit en de huidige 
onderwijsontwikkelingen kan wellicht bijdragen aan inzicht in ondersteunende factoren 
of randvoorwaarden voor pedagogische sensitief leraarschap.
Verheldert een samenhangend kader pedagogische sensitiviteit 
van leraren? 
Het kader dat gebruikt is voor de operationalisering van pedagogische sensitiviteit in 
dit onderzoek heeft zijn grondslag in de operationalisering van ouderlijke sensitiviteit. 
De ouderlijke sensitiviteit belichaamt een essentiële kwaliteit van ouders voor de 
ontwikkeling van sociaal gedrag van kinderen; het kunnen aangaan en onderhouden 
van relaties (Ainsworth, 1969; Meins, 2013; Tronick, 2006). Een vraag hierbij spitst zich 
toe op of het gebruikte kader geschikt is om pedagogische sensitiviteit van leraren 
in kaart te brengen. Bij het bereiken van de schoolleeftijd is bij veel kinderen al een 
fundament gelegd voor vaardigheden rondom het aangaan en onderhouden van 
relaties door een meer of mindere veilig basis van hechting met de ouders. In onderzoek 
binnen de onderwijscontext is de operationalisering van pedagogische sensitiviteit 
divers uitgewerkt. Het is verwerkt in observatieschalen voor leraren van jongere kinderen 
(Rimm-Kaufmann et al., 2003). Daarnaast wordt pedagogische sensitiviteit in een groter 
raamwerk van leraarkwaliteiten geplaatst, naast bijvoorbeeld instructievaardigheden 
en klassenmanagement (Pianta et al., 2011). In een fenomenologische benadering 
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wordt een diepgaander areaal van het begrip binnen het onderwijs geschilderd (van 
Manen, 1993/2006; 2008). De expliciete onderscheiding in vier deelprocessen, zoals 
geoperationaliseerd in dit onderzoek, ontbreekt in de genoemde benaderingen binnen 
de onderwijscontext. De geconcretiseerde aspecten die een rol spelen bij pedagogische 
sensitiviteit in de vroegkinderlijke ontwikkeling blijken evenwel krachtige indicatoren voor 
leraren, zoals aangetoond in dit onderzoek. 
Een alerte waarneming vormt bij zowel ouders als leraren een essentieel proces om 
betrokken te kunnen zijn bij kinderen en leerlingen. Bij het verplaatsen in het jonge kind 
dat nog niet kan praten is het erkennen van de autonome behoeften en gedachten van 
het kind nodig. ‘Mind-mindedness’, als ouder verbaal of non-verbaal meebewegen met 
kinderlijke uitingen, vormt hiervoor een kern (Meins, 2013). De inmiddels gegroeide 
taalontwikkeling van leerlingen op school lijkt daarentegen een voldoende sleutel om 
het eigen perspectief beter kenbaar te maken. Desondanks blijft juist het meebewegen 
in de communicatie door empathische interpretatie van de boodschap van de leerling 
gedurende de gehele schoolleeftijd een kernpunt voor het begrijpen van de leerling. 
Bewustzijn van eigen opvattingen en vervormingen vormt net als bij ouders bij de 
waarneming en interpretatie een wezenlijke voorwaarde om de leerling te kunnen 
begrijpen. Een adequate respons doet daarbij in de schoolleeftijd meer een beroep 
op een goede timing dan op het snel of tijdig zijn in de jonge kinderleeftijd. Het belang 
van connecties of de verbinding in een relatie blijft tenslotte naast het toestaan van 
disconnecties - als zelfregulerend aspect in relaties en hernieuwde connecties - een 
belangrijk opvoedings- en begeleidingsgegeven bij zowel ouders als leraren. Het vraagt 
oog voor evenwicht of balans in de relatie (Tronick, 2006).
Hoewel pedagogische sensitiviteit van leraren voor onderwijssituaties al eerder 
is geoperationaliseerd, is het gekozen kader van toegevoegde waarde in de 
onderwijscontext. De indeling in dit onderzoek tracht in te gaan op de onderscheiden 
processen en neemt de meer impliciete elementen van het denken in de duiding mee. 
De verdeling heeft als risico dat een complex fenomeen als pedagogische sensitiviteit 
in feitelijk niet te scheiden delen uiteen wordt getrokken en de samenhang van factoren 
onvoldoende naar voren komt. Zodoende worden de vier deelprocessen gezien en 
benaderd als een samenhangend kader bij de analyse en bewustwording of versterking 
van pedagogische sensitiviteit. Het gekozen ontwikkelde kader heeft een toegevoegde 
waarde in het onderwijs omdat het bijdraagt aan verdere verheldering en duiding van 
het concept ten behoeve van toepassing in de onderwijscontext.
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Pedagogische sensitiviteit gevat in een mixed methods design
Zoals in ieder onderzoek zijn er methodologische beperkingen en sterke punten in 
dit onderzoek. Het onderzoek is uitgevoerd met een mixed methods design (zie ook 
hoofdstuk 3.1 en figuur 3.1 ). Een kenmerk van dit design vormt een meervoudig iteratief 
karakter met de focus op de onderzoeksvraag bij het bepalen van de methoden (Johnson 
et al. 2007; Teddlie & Tashakkori, 2012). Een beperking van een mixed methods 
benadering wordt gezien in validiteitsproblemen bij het naast elkaar plaatsen van 
methoden uit verschillende onderzoeksbenaderingen (Onwuegbuzie & Johnson, 2006). 
Een sterk punt in dit design is dat het twee onderzoeksperspectieven over pedagogische 
sensitiviteit combineert, een kwalitatieve en kwantitatieve onderzoeksbenadering. 
Daarbij heeft een sequentiële exploratieve benadering ruimte geboden om gegevens uit 
de eerste deelstudies mee te nemen naar de operationalisering van de vervolgstudies. 
Tevens heeft een parallel convergent design in de vierde deelstudie de kans geboden 
om gebruik te maken van een kwalitatieve en kwantitatieve onderzoeksbenadering 
die complementair waren en de bevindingen daardoor versterkten. Tenslotte is in het 
onderzoek getracht om methoden in te zetten die meerdere gezichtspunten belichten. Zo 
is gebruik gemaakt van focusgroepen ter ondersteuning van de operationalisering, zijn 
vragenlijsten ontwikkeld die het perspectief van leraren en leerlingen belichten en zijn er 
beeldanalyses gemaakt van klassensituaties, die vervolgens in gesprekken gerelateerd 
zijn aan perspectieven van leraren daarover. Eveneens is er gebruik gemaakt van een 
test-hertestmethode en focusgroepen om een interventie te evalueren. Een beperking 
van het onderzoek vormt de werkwijze waarbij binnen de verschillende studies niet altijd 
meerdere onderzoeksperspectieven naast elkaar aan de orde zijn geweest. In relatie tot 
de gekozen opzet wordt in de volgende twee secties ingegaan op de vragenlijstmethode 
en het professionaliseringstraject 
De VPS2.0 als onderzoeksmethode
Een vragenlijst is een efficiënt instrument gebleken om grotere groepen te bevragen. 
Afgezien daarvan heeft het als nadeel dat het ten opzichte van bijvoorbeeld interviews 
doorgaans een sterk omlijnd gebied van topics omvat en minder inzicht biedt in de 
afwegingen en achterliggende drijfveren voor antwoordkeuzes. 
In de literatuur over eigenschappen van vragenlijsten en zelfrapportagevragenlijsten 
komen risico’s voor vertekening van de antwoorden naar voren, wat kan leiden tot een 
onzuivere afspiegeling van de realiteit. Kenmerken als gevoelige thema’s, onduidelijke 
items, beïnvloeding door andere respondenten (in dit geval medeleerlingen), een ‘halo 
effect’ (waarbij vragen invloed hebben op elkaar of een positieve of negatieve ervaring 
sterke invloed heeft op alle vragen), of sociaal wenselijke antwoorden kunnen vertekening 
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veroorzaken (Pouwer, Ploeg, & Bramsen, 1998; Lensvelt-Mulders, 2008; Giesen et al., 
2010). Om de validiteit te versterken is er een gespiegelde vragenlijst ontwikkeld, voor 
leerlingen en leraren, zodat het perspectief van leerlingen en leraren in de interacties wordt 
belicht. Bij de ontwikkeling van de vragenlijst is er voorafgaand aan de uitvoeringsfase 
een zogenaamde ‘pilotfase’ doorlopen, waarbij betrouwbaarheidsanalyses zijn 
uitgevoerd. Om vertekening van gegevens te minimaliseren zijn een aantal maatregelen 
genomen rondom de vragenlijstontwikkeling en de afname, zoals het raadplegen van 
leraren en onderzoekers in een pilotfase en gestandaardiseerde afname instructies.
Binnen het tijdskader van dit onderzoek is de doorontwikkeling van de vragenlijst 
gelimiteerd geweest. Daarnaast brengen beperkingen in de validering en de 
samenstelling van de respondentengroep met zich mee dat de resultaten met enige 
voorzichtigheid moeten worden geïnterpreteerd. Beperkingen en aanknopingspunten 
voor verder onderzoek worden hieronder in de evaluatie van het instrument weergegeven.
Een eerste punt omvat het onderwerp van de vragenlijst. Een vragenlijst over aspecten 
van pedagogische sensitiviteit van leraren behelst relatief gezien een gevoelig thema voor 
zowel leraren als leerlingen. Vragen kunnen voor leerlingen uit het oogpunt van loyaliteit 
lastig te beantwoorden zijn en voor leraren lastig te (h)erkennen, vooral als ervaringen 
in klassensituaties meer negatief zijn. Vragenlijsten die een gevoelig onderwerp hebben 
kunnen kwetsbaar zijn voor meetfouten, ‘topics and questions are sensitive when truthful 
responding poses an internal or external threat to the respondents’ (Lensvelt-Mulders, 
2008, p. 464). Bij de ontwikkeling zijn de items op taal en inhoud voorgelegd aan een 
groep onderzoekers en leraren. Afgezien daarvan kan betoogd worden dat het een 
restrictie vormt dat de items bij de ontwikkeling niet omvattender getest zijn bij leraren 
en leerlingen middels bijvoorbeeld een cognitieve interviewprocedure (Oostrom & Born, 
2013). Aanvullend onderzoek kan meer diepgaand zicht geven op hoe leerlingen en 
leraren de items interpreteren, beleven en hoe ze tot hun antwoorden komen. Dit zou 
de validiteit van de vragenlijst verder kunnen versterken. Bij een aanpassing van items 
en vragenlijst is het van belang dat de onderscheidende aspecten van pedagogische 
sensitiviteit een blijvend aandachtspunt vormen. 
Opdat respondenten worden aangezet daadwerkelijk hun mening te geven over al of 
niet gepercipieerd pedagogische sensitiviteit, bevat de vragenlijst een Likertschaal met 
een even aantal antwoordcategorieën. Een nadeel hiervan vormt de dwang om een 
keuze te maken (de Leeuw et al., 2008). De onzekerheid of onwil die daardoor kan 
ontstaan kan leiden tot demotivatie en effecten als sociaalwenselijk antwoorden of een 
‘halo effect’, hetgeen invloed heeft op de validiteit (de Leeuw et al., 2008; Giesen et al., 
223
Karin M.C.H.L. Diemel
2010). Om vooral het invullen voor leerlingen niet te complex te maken is gekozen voor 
de spreiding van een 4-puntschaal. Een nadeel van een schaal met een kleinere range 
is echter dat respondenten in hun rapportages minder variatie aan kunnen geven. De 
kleine score range kan samen met de relatief hoge en bovengemiddelde scores van 
leerlingen en leraren op de schaal een rol gespeeld hebben bij het kleine verschil tussen 
de voor- en nametingen van de vragenlijsten in dit onderzoek. Aanvullend onderzoek 
over het effect van bijvoorbeeld een 6- of 7-puntschaal op verschillen tussen metingen 
kan de validiteit verhogen. Het verder onderzoek met deze schaal op de vragenlijst kan 
daarbij het beeld over de resultaten van professionalisering versterken.
Een observatie- of vragenlijst over het handelen van leraren of klassensituaties wordt met 
regelmaat vooral als een beoordelingsinstrument ingezet (Pianta et al., 2011). Daarnaast 
wordt deze (ook) gehanteerd als uitgangspunt voor professionele ontwikkeling of 
coaching (Donkers & Vermulst, 2008; Pianta et al., 2011). Het laatste vormde eveneens 
een motief voor ontwikkeling van de vragenlijst in dit onderzoek. Zodoende wordt de 
vragenlijst niet als enige input gezien voor verdere ontwikkeling van pedagogische 
sensitiviteit. Een elementaire bevinding in dit onderzoek is dat pedagogische sensitiviteit 
van leraren niet slechts beoordeeld kan worden vanuit het perspectief van observatie 
en evenmin alleen vanuit een perceptie van leerlingen of leraren. Pedagogische 
sensitiviteit van leraren moet gezien worden als een proces dat bestaat uit meerdere 
deelprocessen. Het beschouwen van de overwegingen, de intenties en de weerslagen 
van het handelen in observaties, gesprekken en vragenlijsten vormen samen essentiële 
input voor inzicht in de pedagogische sensitiviteit van de leraar. Daarbij kunnen de 
diverse perspectieven die de gespiegelde vragenlijsten VSP2.0 en VSPL2.0 bieden voor 
leraren een aanknopingspunt vormen voor verdere bewustwording. Bovendien kunnen 
deze een bijdrage leveren aan de evaluatie van een professioneel ontwikkelingstraject 
op het gebied van pedagogische sensitiviteit. 
Een professionaliseringsprogramma voor pedagogische sensitiviteit 
De vierde deelstudie bestaat uit een praktijkgericht onderzoek gericht op een interventie 
die bestaat uit een professionaliseringsprogramma binnen een groter project. De 
thematiek van pedagogische sensitiviteit in het project is uit de deelnemende scholen 
naar voren gekomen en wordt gezien als een belangrijk aandachtspunt voor professionele 
ontwikkeling van leraren. Hoewel leraren uit de praktijk niet concreet betrokken zijn 
bij het ontwerp van de interventie, hebben zij in professionele leergemeenschappen 
steeds met elkaar vraagstukken uit de praktijk ingebracht en onderzocht. Uit evaluatieve 
focusinterviews na afloop van het programma blijkt dat leraren het leren met elkaar, door 
het delen van elkaars praktijken, doeltreffend vonden. Hoewel de uitkomsten na een 
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relatief kortdurende interventie slechts bescheiden kunnen zijn, is deze qua werkwijze 
veelbelovend gebleken. Bovendien blijkt dat leraren gemotiveerd zijn om de interventie 
meer duurzaam en met regelmaat te laten terugkomen ter bestendiging van en verdere 
groei van de professionele ontwikkeling.
Uit onderzoek rondom professionalisering van leraren komt naar voren dat succesfactoren 
bij verdergaande professionalisering worden bepaald door inhoud en vorm (Borko, 2004; 
van Veen et al., 2010; Schleicher, 2011; Lubberman & Pijpers, 2013). Vruchtbaar blijken 
interventies die inhoudelijk stoelen op vragen en problemen uit de dagelijkse lespraktijk. 
De vorm van interventies, zoals een gerichte situering van leren op de werkplek blijkt 
op zichzelf desondanks niet sterk samen te hangen met effecten. Daar staat tegenover 
dat samen leren met collega’s en het zelf onderzoekend leren doeltreffend zijn voor een 
goede interventie. Typen interventies zijn evenmin aangetoond als bewezen effectief, 
hoewel meerdere uitwerkingen van samen leren veelbelovend lijken, zoals netwerken, 
onderzoeksgroepen, op protocollen gebaseerde gespreksvormen en beeldanalyse in 
professionele leergemeenschappen (Borko, 2004; Sherin & van Es, 2009; Schleicher, 
2011; Lubberman & Pijpers, 2013; Marsh & Mitchell, 2014). 
In de focusinterviews kwam eveneens naar voren dat tijd inplannen voor de 
professionalisering, naast de hectiek van de onderwijspraktijk, een terugkerend issue 
vormde. Hoewel leraren in het project gefaciliteerd werden in hun jaartaak, bleek het in 
meerdere groepen een hele opgave om de vooraf gemaakte planning en opzet stringent 
te volgen en te realiseren door allerlei ontwikkelingen binnen de praktijksituaties van de 
scholen of leraren zelf. Gedurende de interventie is een aantal leraren tijdelijk afwezig 
geweest of gestopt in verband met ziekte en zwangerschap. Dit heeft gevolgen gehad 
voor de grootte van enkele professionele leergemeenschappen. Het kan gezien worden 
als ontwikkelingen die eenvoudigweg voorkomen bij onderzoek in levensechte praktijken 
en die de dataverzameling beïnvloeden. Niettemin blijkt ook in dit onderzoek dat juist de 
factor tijd en de inbreuk van de interventies op de dagelijkse praktijk, zij het afhankelijk 
van de leraar, punten van zorg zijn bij een interventie en professionalisering. De rol die 
de professionalisering speelt binnen de school, de ‘leercultuur’ en de bekrachtiging van 
de schoolleiding speelt hierbij een veelbetekenende rol (Schleicher, 2011; Vrielink & 
Boom, 2014). 
Bij het leren van leraren lijkt afstemming met leraren zelf over inhoud en vorm van een 
leerproces een belangrijk ontwerpcriterium. Dit draagt wellicht bij aan het versterken 
van ‘eigenaarschap’, (Lubberman & Pijpers, 2013), een tegenwoordig ‘hippe’ en 
misschien soms te pas en te onpas gebruikte term. Niettegenstaande drukt de term een 
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onmisbaar belang voor goed leraarschap uit, namelijk betrokkenheid kunnen voelen 
om dit te kunnen inzetten. In deze sluit het nauw aan bij een kwintessens van goed 
leraarschap en het onderwerp van dit onderzoek, pedagogische sensitiviteit van leraren. 
Aanvullend onderzoek kan zich vanuit dit gezichtspunt richten op in hoeverre ervaren 
eigenaarschap en een zelf gekozen interventie een rol speelt in het gevoel van belasting 
en tijdsdruk bij professionalisering, of dat er simpelweg meer aandacht moet komen voor 
daadwerkelijke facilitering en mentale ruimte voor het versterken van professionaliteit, 
zoals ook genoemd door Schleicher (2011, p. 25): ‘Effective professional development 
needs to be on-going, include training, practice and feedback, and provide adequate 
time and follow-up support’. Dit vormt ook een belangrijk punt van aandacht in landen 
als Finland, die professionele autonomie en ruimte voor de leraar als een belangrijke 
voorwaarde voor professionele kwaliteit zien (Sahlberg, 2015). Het ontwikkelen van 
pedagogische sensitiviteit zou daarbinnen een centrale plaats moeten krijgen. Een 
proces waarvoor het onderhavige onderzoek essentiële bouwstenen aandraagt.
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BIJLAGE 1
Overzicht (sub)categorieën pedagogische sensitiviteit - 
Focusgroepen MSEN




1 Empathie 49 17
a Inlevingsvermogen 17 6
b Aanvoelen 17 6
c Oog hebben voor 10 3
d Meeleven 5 2
2 Waarneming 46 16
e Signaleren 15 5
f Alert waarnemen 14 5
g Luisteren 11 4
h Opmerkzaam 6 2
3 Pedagogisch gericht 24 9
4 Open houding 22 8
i Onbevooroordeeld 8 3
k Open staan 6 2
l Open blik 6 2
m Openheid 2 1
5 Afstemming 18 6
n Afstemmen 12 4
o Responsief 4 1
p Differentiëren 2 1
6 Ruimte 15 5
q Ruimte geven 9 3
r Tijd nemen 6 2
7 Relatie 15 5
8 Gedrag benoemen 14 5
9 Interactie 12 4
s contact maken 6 2
t Verbaal-non-verbaal 6 2
10 Veiligheid creëren 12 4
11 Positief 11 4
12 Waarderen 9 3
13 Vertrouwen 7 3
15 Betrokkenheid 6 2
16 Reflectief 5 2
17 Emotie 5 2
18 Voorspelbaar 5 2





Vragenlijsten Pedagogische Sensitiviteit VPS2.0 - leerling- en 
leraarvariant
VPS2.0 - leerlingvariant VPSL2.0 - leraarvariant
1 Mijn meester¹ let op mij, hij heeft mij in de 
gaten.
1 Ik let op signalen van leerlingen.
2 Mijn meester weet wat ik fijn vind als ik moet 
werken aan een taak.
2 In mijn lessen leef ik me in wat leerlingen een prettige 
aanpak vinden.
3 Als ik onenigheid heb met mijn meester, dan 
praat hij het uit met mij.
3 Als ik onenigheid heb gehad met een leerling, dan 
praat ik dit uit met de leerling.
4 Mijn meester helpt mij, als ik dat nodig heb. 4 Ik help een leerling als hij of zij dat nodig heeft.
5 Op het moment dat het nodig is in de klas, 
grijpt mijn meester meteen in. 
5 Op het moment dat de situatie daar om vraagt, grijp 
ik meteen in.
6 Mijn meester weet dat leerlingen 
verschillend reageren.
6 Ik ben me er bewust van dat leerlingen met hun 
gedrag verschillende signalen afgeven.
7 Mijn meester begrijpt mij, ook als mijn 
meester en ik onenigheid met elkaar hebben. 
7 Ik heb begrip voor de gevoelens van een leerling, ook 
als wij onenigheid hebben met elkaar.
8 Mijn meester controleert of ik de opdracht 
goed begrijp.
8 Ik controleer of alle leerlingen de opdracht goed 
begrijpen.
9 Mijn meester legt uit waarom hij iets zo doet. 9 Ik leg aan leerlingen uit waarom ik iets zo doe.
10 Mijn meester weet wanneer ik aandacht 
nodig heb.
10 Ik zie (merk) aan het gedrag van leerlingen dat zij mijn 
aandacht nodig hebben.
11 Als ik onenigheid heb met een klasgenoot, 
dan begrijpt mijn meester ons allebei.
11 Ik verplaats me in de positie van alle betrokkenen als 
leerlingen onderling onenigheid hebben.
12 Mijn meester luistert goed naar mijn vragen, 
als hij iets uitlegt.
12 Ik luister zorgvuldig naar de vragen van een leerling, 
als ik iets uitleg.
13 Als ik boos of dwars ben, dan lost mijn 
meester het op met een grapje
13 Als een leerling boos of dwars is, dan los ik dat op 
met een grapje.
14 Mijn meester laat merken dat hij je gezien of 
gehoord heeft, ook al moet je even wachten.
14 Ik laat merken dat ik de leerling gezien of gehoord 
heb, ook al moet de leerling even wachten.
15 Mijn meester weet wanneer ik graag wil 
weten of ik het goed doe .
15 Ik zie (merk op) wanneer leerlingen graag willen weten 
of zij het goed doen (bevestiging nodig hebben).
16 Mijn meester vertelt mij of ik de opdracht 
goed hebt aangepakt. 
16 Ik vertel leerlingen of zij de opdracht goed hebben 
aangepakt
17 Mijn meester weet wat fijn voelt voor mij in 
de groep.
17 Ik verplaats me in wat goed voelt voor iedere leerling 
in de groep. 
18 Als mijn meester een vergissing maakt, dan 
geeft hij dat toe.
18 Als ik een vergissing maak geef ik dit toe naar 
leerlingen.
19 Mijn meester weet of ik hulp nodig heb. 19 Ik merk aan signalen van leerlingen of zij hulp/steun 
nodig hebben.
20 Mijn meester heeft begrip voor mijn mening 
ook als hij een andere mening heeft.
20 Ik verplaats me in de mening (waarden en normen) van 
leerlingen, ook als deze anders zijn dan mijn mening. 
21 Mijn meester maakt het altijd weer goed 
met mij als het even niet zo goed is gegaan 
tussen ons 
21 Als het niet goed is gegaan tussen de leerling(en) 
mij, dan zorg ik er altijd voor dat de relatie met de 
leerling(en) herstel.
22 Mijn meester geeft mij keuzes bij de aanpak 
van een opdracht.
22 Ik geef een leerling keuzes bij de aanpak van een 
opdracht.
¹: Afhankelijk van de klassensituatie: juf, meester of leraar 
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BIJLAGE 3 
Handleiding afname vragenlijst VPSL2.0 
De afname duurt bij klassikale afname ca 15 minuten 
De vragenlijst wordt klassikaal afgenomen, waarbij de vragen worden voorgelezen. Dit heeft 
meerdere redenen. Het tempo wordt hierdoor gestuurd. Leerlingen hoeven niet al te lang 
door te denken over de vragen. Centraal voorlezen stuurt dit proces iets. Daarnaast kunnen 
bij deze werkwijze toelichtingen centraal worden gegeven of vragen centraal behandeld 
worden. Tenslotte verkort dit de afnametijd en wordt zo min mogelijk van de lestijd gebruikt. 
Leerlingen kunnen werken met een pen/potlood en moeten steeds een antwoordbolletje 
kleuren/aankruisen. Benadruk dat bij alle vragen slechts een antwoord gekozen mag 
worden. Noteer opmerkingen / vragen van leerlingen eventueel.






Vooraf start de lijst met een toelichting. Vraag de leerkracht om zelf een eerste toelichting 
te geven en toe te lichten waarom ze de lijst gaan invullen en dat zij afwezig zijn. Vraag 
de leerkracht ook aan te geven wat leerlingen eventueel kunnen pakken/doen als de 
afname klaar is. Vraag tot slot waar de leerkracht is en spreek af wie de leerkracht 
eventueel ophaalt als de afname klaar is. De leerkrachten zijn niet bij de afname. Tijdens 
de afname kunnen de leerkrachten de leraarvariant invullen. Start met de inleiding als de 
leerkracht weg is gegaan.
Inleiding – Hier heb ik een vragenlijst waarop zinnen staan die gaan over je juf/meester/
juf/leraar. De juf/meester/leraar krijgt de lijst van jullie niet te zien. Zij weten alleen wat 
jullie samen in het algemeen zeggen. Zo direct gaan we samen de vragenlijst invullen.
Hoe gaat dat? 
Ik lees de zinnen een voor een voor en dan moeten jullie bij de antwoorden steeds een 
antwoordbolletje aankruisen. We bespreken tussen welke antwoorden je kunt kiezen. 
Daarna lees ik de vragen een voor een voor. Zo kun je bij iedere vraag om uitleg kunt 




Als jullie direct de lijsten krijgen dan mag je eerst, op de achterkant, je naam, klas, 
leeftijd en geboortedatum (verjaardag bij jongere kinderen) opschrijven. Als je nog tijd 
hebt mag je ook je school opschrijven.
Opmerkingen:
• Uitdelen met de achterkant boven zodat leerlingen eerst even tijd hebben om de 
personalia in te vullen. 
• Als leerlingen klaar zijn vraag hen dan het papier om te draaien met de eerste vraag 
voor. 
• Leg de antwoord categorieën uit: (past helemaal – past redelijk goed (is best goed) 
– past minder goed – past niet bij mijn meester/juf/leraar.
• De leerlingen moeten hierbij steeds één bolletje kleuren en dus soms keuzes 
maken. Als ze twijfelen moeten ze kiezen wat het beste past. Als ze een situatie niet 
herkennen voor zichzelf dan moeten ze het bolletje aankruisen waarvan ze denken 
dat dit het beste bij de juf/meester/juf/leraar past 
• Van de vragenlijst zijn drie varianten. Hieronder staat de gecombineerde variant 
meester/juf/leraar. Kies in overleg met de leraar voor een van de versies. 
• Als leerlingen twee of meer leerkrachten hebben wordt een van de 
leerkrachten gekozen. Om leerlingen te helpen om zich te richten op een 
bepaalde leerkracht wordt de naam van de juf/meester/juf/leraar/leraar/ 
achter de naam gelezen. 
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BIJLAGE 4
Verschillen tussen subschaal [A] interactie en subschaal [B] 
relatie
Groep M(SD) t df sig 
(2-zijdig)
[1] interactie [2] relatie 
1 2,98* 0,61 2,72 0,66 2,29 17 0,035
2 2,95** 0,49 2,64 0,59 3,09 19 0.006
3 3,13* 0,27 2,95 0,30 2,73 25 0,011
4 3,25 0,72 3,19 0,97 0,40 5 0,703
5 3,39** 0,25 3,10 0,43 5,36 33 0,000
6 3,15** 0,37 2,84 0,42 5,42 22 0,000
7 3,32** 0,45 3,04 0,58 3,25 26 0,003
8 3,15** 0,25 2,56 0,32 6,36 9 0,000
9 3,21** 0,48 2,86 0,35 4,14 8 0,003
10 3,06* 0,34 2,65 0,61 2,79 9 0,021
11 3,20* 0,66 2,66 0,44 3,29 6 0,017
12 3,32** 0,24 3,13 0,38 3,81 19 0,001
13 3,24 0,35 3,25 0,47 0.09 25 0,925
14 3,64** 0,35 3,44 0,28 3.07 16 0,007
15 3,31* 0,29 3,03 0,42 2,76 9 0,022
16 2,92 0,35 2,80 0,44 0,78 9 0,453
17 3,36** 0,50 2,97 0,45 6.06 10 0,000
18 3,41 0,45 3,39 0,27 0,264 19 0,795
19 3,22* 0,42 3,03 0,55 2,33 13 0,036
20 3,51* 0,33 2,95 0,50 3.30 7 0,013
21 3,27* 0,24 3,09 0,44 2,73 18 0,014
22 3,62* 0,44 3,46 0,54 2,57 16 0,021
23 3,57** 0,56 3,10 0,50 6,76 22 0,000
24 3,29 0,41 3,34 0,50 0,43 7 0,682
25 3,51 0,31 3,55 0,21 0,42 7 0,687
26 3,31 0,34 3,25 0,31 0,84 19 0,412
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Een leraar32 moet in het omgaan met leerlingen vaak direct besluiten nemen en daarbij 
steeds inschatten of zijn beslissing zal bijdragen aan de doelen van onderwijs en 
vorming. Hij moet in ‘split seconds’ een balans zoeken tussen het belang van leerlingen 
en medeleerlingen, het onderwijsprogramma, de vastgestelde doelen en het eigen 
perspectief. Pedagogische sensitiviteit geeft sturing aan dat proces en fungeert als 
een navigator om, uitgaande van de signalen van leerlingen, keuzes te maken voor het 
handelen. Pedagogische sensitiviteit behelst het overzien van een onderwijssituatie, het 
doorzien van de pedagogische relevantie daarin, begrijpen hoe passend te handelen 
en het kunnen inschatten van de impact van dat handelen. 
Het begrip pedagogische sensitiviteit heeft zijn wortels in de ontwikkelingspsychologie 
(Ainsworth, 1969; Bowlby, 1998/2005). Vanaf de jaren negentig van de vorige eeuw 
wordt het ook omschreven als een essentieel kenmerk van leraren (van Manen, 
1993/2006), hetgeen aansluit bij de huidige visie op goed onderwijs, waarin niet alleen 
deskundigheid vereist wordt op het gebied van vakinhoudelijke kennis en didactische 
en pedagogische vraagstukken. Complexe klassensituaties en beleidsontwikkelingen 
vragen een verdergaande afstemming van leraren, zodat zij tegemoet kunnen komen 
aan behoeften van individuele leerlingen. Het vraagt om het goede op de juiste manier te 
doen. Van Manen heeft in zijn studies inzicht verschaft in de betekenis van pedagogisch 
sensitief denken en handelen van leraren en de verwevenheid van het fenomeen als 
fundamentele kwaliteit, als kwintessens van professioneel leraarschap. Het begrip 
pedagogische sensitiviteit is echter een nog steeds moeilijk grijpbaar begrip en er 
is behoefte aan inzicht in het proces van afwegen in leraar-leerling relaties en in hoe 
leraren daarin handelen en zich ontwikkelen.
Het doel van dit onderzoek is om het begrip pedagogische sensitiviteit te concretiseren 
en daarmee bruikbaar te maken voor de onderwijspraktijk en daarnaast om inzicht te 
verwerven in hoe leraren deze kwaliteit kunnen ontwikkelen in een professionaliserings-
programma. De centrale onderzoeksvraag luidt: Hoe komt pedagogische sensitiviteit tot 
uitdrukking en tot ontwikkeling in het denken en handelen van de leraar? Deze vraag is 
opgesplitst in vier deelvragen:
• Hoe wordt pedagogische sensitiviteit geconceptualiseerd en geoperationaliseerd 
binnen de onderwijscontext?
32  In het kader van de leesbaarheid is gekozen voor de term leraar/leraren, waarmee ook lerares(-sen), 
leerkracht(-en)of docent (-en) worden bedoeld. 
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• Hoe wordt pedagogische sensitiviteit gepercipieerd door leraren en leerlingen 
binnen de onderwijscontext?
• Hoe komt pedagogische sensitiviteit van leraren tot uitdrukking in de klas?
• Hoe ontwikkelt pedagogische sensitiviteit van leraren zich gedurende een gericht 
professionaliseringsprogramma?
Om deze vraag te beantwoorden hebben vier empirische studies plaats gevonden. 
Er is een vragenlijst ontwikkeld en een analysekader voor de betekenisverlening aan 
pedagogische sensitiviteit van leraren. Deelnemers aan het onderzoek waren leraren 
van een master SEN33 opleiding, leraren en hun leerlingen uit de groepen vijf tot en 
met acht van het primair onderwijs en uit de eerste en tweede klassen van het speciaal 
voortgezet onderwijs. 
Theoretisch kader 
Binnen dit onderzoek wordt het begrip pedagogische sensitiviteit onderzocht. Daarbij 
ligt de focus op de pedagogische sensitiviteit van leraren en niet op die van ouders 
en andere opvoeders, die in hun rol ook pedagogisch sensitief kunnen zijn. Het begrip 
sensitiviteit daarbinnen impliceert gevoeligheid voor signalen, oplettend waarnemen 
en het besef dat er een beweegreden aan de signalen ten grondslag kan liggen, ook 
als deze nauwelijks merkbaar is. De toevoeging pedagogisch geeft aan dat er oog 
is voor wat een kind of jongere in het hier en nu vraagt voor zijn ontwikkeling naar 
volwassenheid. Het begrip pedagogische sensitiviteit is gefundeerd in het praktische 
en reflectieve van zorg, in de oprechte aandacht naar kinderen en jongeren (Langeveld, 
1944/1979; van Manen, 2016). Pedagogische sensitiviteit van leraren heeft een aantal 
specifieke kenmerken. Zo komt deze altijd tot stand in de interactie tussen een leraar 
en leerlingen, binnen een ongelijkwaardige opvoedingsrelatie. Het is een complex 
fenomeen, omdat veel factoren, zowel interne als externe, een rol spelen (van Manen, 
1993/2006). Voor dit onderzoek is aangesloten bij vier deelprocessen die in de literatuur 
over pedagogische sensitiviteit zijn onderscheiden: een alerte waarneming; een 
open, empathische interpretatie; een adequate, getimede respons en aandacht voor 
balans in de relatie (Ainsworth, 1969; Meins et al., 2001; Tronick, 1989). Pedagogische 
sensitiviteit is ingebed in interpersoonlijke sensitiviteit en nauw verbonden met andere 
concepten van sensitiviteit zoals culturele, ethische en professionele sensitiviteit. Deze 
sensitiviteitsconcepten hebben alle betrekking op interactieprocessen en omvatten 
invoelen of aanvoelen van anderen om hen te begrijpen en om zodanig te handelen 
in de interactie dat de ander optimaal tot zijn recht komt. Het interpersoonlijke in de 
33 Special Educational Needs 
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pedagogische sensitiviteit van de leraar krijgt gestalte door een pedagogische wijze 
van waarnemen, waarbij de leraar zich verplaatst in de leerling. Daarbij is de leraar zich 
in de interacties met zijn leerling(en) bewust dat hijzelf uiteindelijk verantwoordelijk is 
om het goede te doen voor de leerlingen. De culturele dimensie van de pedagogische 
sensitiviteit van de leraar blijkt uit de aandacht van de leraar voor culturele oppervlakte-
en dieptestructuren, die naar voren komen in taal, eetgewoonten, muziekvoorkeur of 
gedragingen van leerlingen (Resnicow et al., 1999). Ethische sensitiviteit vormt een 
andere essentiële dimensie van pedagogische sensitiviteit die volgens verschillende 
auteurs (Langeveld 1974/1990; van Manen 1993/2006; Stevens, 2002) ten grondslag 
ligt aan alle pedagogische interacties, met name omdat de relatie leraar-leerling altijd 
een ongelijkwaardige relatie is. In klassensituaties is er sprake van een verwevenheid 
van persoonlijke, collectieve en systeemgerelateerde belangen, die ook onderling op 
gespannen voet kunnen staan. Professionele sensitiviteit als dimensie van pedagogische 
sensitiviteit veronderstelt dat de leraar in de afstemming op de leerling zijn professionele 
rol en verantwoordelijkheid erkent en daarbij tevens de rol van andere betrokkenen ziet, 
zoals het perspectief van een ouder of van een specifieke deskundige. Dit vereist dat hij 
inzicht heeft in loyaliteitsposities en verantwoordelijkheden. Verbindingen met ethische 
en culturele dimensies ontstaan als de leraar zich verplaatst in het cultureel perspectief 
van de ouder en de waarden die in het geding zijn of in het ethisch perspectief van een 
hulpverlener bij wat ’goed handelen’ is in een situatie. 
Pedagogische sensitiviteit vraagt van leraren dat zij betrokken waarnemen en vanuit 
begrip voor de positie van de leerling een situatie duiden en daarin zorgvuldig handelen. 
Impliciete professionele kennis en presentie vormen samen met bedachtzaamheid 
belangrijke kwaliteiten voor leraren om zich in het hier en nu bewust te worden van 
zijn eigen motieven en van de beweegredenen van leerlingen in de omgang met hen. 
Impliciete professionele kennis van leraren is een dynamische leraarkwaliteit, die zich 
ontwikkelt in de professionele loopbaan van leraren naar aanleiding van de kennis en 
ervaringen die zij in onderwijspraktijken opdoen (Dall’Alba & Sandberg, 2006; Pols, 
2009). Leraren kunnen zich bewust worden van hun impliciete professionele kennis 
door het onverwachte dat zij tegenkomen in situaties met leerlingen en als zij present 
zijn in de situatie. Presentie is een staat van beschikbaarheid en omvat ontvankelijkheid 
voor overtuigingen, gevoelens en wensen, van zowel zichzelf als de leerling (Rodgers & 
Raider-Roth, 2006). Het vereist dat een leraar in het moment is en zich verplaatst in het 
perspectief van leerlingen om in het hier en nu op hen af te stemmen. 
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Methode van onderzoek
De studie richt zich op de operationalisering en betekenisverlening aan pedagogische 
sensitiviteit van leraren. Omdat het onderwijs een complex systeem is, waarin 
vele factoren hun rol spelen, is ervoor gekozen om bij het onderzoek naar de 
onderzoeksvragen zoveel mogelijk facetten en perspectieven te onderzoeken en het 
principe van methodisch pluralisme te benutten (Smaling, 2013). Om meer zicht en 
grip te krijgen op de complexiteit van pedagogische sensitiviteit van leraren is een 
pragmatisch paradigma gevolgd en is gekozen voor een mixed methods design. Er 
is gekozen voor een zogeheten meerfase design, waarbij eerdere deelstudies imput 
leveren voor de volgende studies. In de fase van conceptualisering en operationalisering 
is er gebruik gemaakt van focusgroepen. Vervolgens zijn er met de gegevens uit 
deze fase vragenlijsten ontwikkeld om het perspectief van leraren en leerlingen over 
pedagogische sensitiviteit van leraren vanuit een kwantitatieve benadering te belichten. 
Daarnaast is met de gegevens een kader ontwikkeld voor de kwalitatieve analyse van 
pedagogische sensitiviteit in klassensituaties. Tot slot is er gebruik gemaakt van de 
ontwikkelde vragenlijsten bij een test-hertestmethode en van focusgroepen om een 
interventie te evalueren. 
Resultaten 
De eerste deelstudie (hoofdstuk 4) onderzoekt de vraag ‘hoe wordt pedagogische 
sensitiviteit geconceptualiseerd en geoperationaliseerd binnen de onderwijscontext’? 
Om inzicht te krijgen in welke taal leraren gebruiken om pedagogische sensitiviteit te 
duiden, hebben 60 leraren in focusgroepen deelgenomen aan brainstormsessies. De 
participerende leraren waren deelnemers in een opleiding tot master SEN. In deze sessies 
zijn uitspraken verzameld naar aanleiding van een open vraag over pedagogische 
sensitiviteit van leraren. De omschrijvingen van de leraren zijn geordend en ingedeeld 
in overkoepelende karakteristieken. De ordening omvat 19 categorieën met een verdere 
onderverdeling in 19 subcategorieën, die zijn gerelateerd aan de operationalisering van 
pedagogische sensitiviteit in eerdere onderzoeksliteratuur en andere publicaties. De vier 
onderscheiden deelprocessen van pedagogische sensitiviteit, een alerte waarneming, 
een open, empathische interpretatie, een adequate, getimede respons en aandacht 
voor balans in de relatie blijken een voor de onderwijspraktijk herkenbaar en doeltreffend 
operationaliseringskader voor pedagogische sensitiviteit van leraren en daarmee de 
input voor de volgende studies. 
De tweede deelstudie (hoofdstuk 5) onderzoekt de percepties van pedagogische 
sensitiviteit van leraren door ontwikkeling en toepassing van een vragenlijst voor leraren 
en leerlingen vanuit de indeling van de vier deelprocessen. Bij de ontwikkeling hebben 
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bestaande vragenlijsten over sensitiviteit en het handelen van leraren in klassensituaties 
als bron gediend. In een pilotafname is de vragenlijst getest en bijgesteld. In totaal 468 
leerlingen in de leeftijd van 9 tot en met 14 jaar en 35 leraren in de leeftijd van 25-
60 jaar hebben deelgenomen aan de vragenlijstafname. In de studie komt naar voren 
dat de percepties van leerlingen over pedagogische sensitiviteit van hun leraren en 
de zelfpercepties van leraren verschillen. De leraren laten hogere scores zien, hetgeen 
aansluit bij literatuur over leraar-leerling interacties en de intenties van leraren. De 
zelfpercepties van leraren verschillen onderling niet. Leerlingen van verschillende 
leeftijdscategorieën en sekse laten onderling wel verschillen zien. Oudere leerlingen (de 
groep 12 tot en met 14-jarigen) blijken een open, empathische interpretatie en aandacht 
voor een goede balans in de relatie van hun leraren relatief minder te percipiëren dan 
jongere leerlingen (9 tot en met 11-jarigen). Genderverschillen komen naar voren in 
de percepties van leerlingen over hun mannelijke en vrouwelijke leraren. Zo worden 
vrouwelijke leraren gezien als meer empathisch en meer alert in waarnemen en mannelijke 
leraren als meer relativerend. Daarnaast komen verschillen naar voren tussen jongens 
en meisjes. De alerte waarneming van vrouwelijke leraren vertaalt zich bij jongens met 
name in het gevoel dat zij gevolgd worden, terwijl meisjes ervaren dat hun vrouwelijke 
leraren hierbij zien dat zij aandacht nodig hebben. Daarnaast percipiëren jongens in 
vergelijking met meisjes minder aandacht voor balans in hun relatie met mannelijke en 
vrouwelijke leraren
Deelstudie drie (hoofdstuk 7) onderzoekt hoe pedagogische sensitiviteit van leraren zich 
manifesteert in klassensituaties en in de overwegingen van leraren over de situaties. 
De studie beschrijft drie casussen. Beeldfragmenten van de deelnemende leraren in 
klassensituaties en audio opnames van de gesprekken met leraren binnen professionele 
leergemeenschappen zijn gebruikt voor de duiding en interpretatie. Om een antwoord 
te geven op de onderzoeksvraag zijn de casussen geanalyseerd aan de hand van een 
voor de studie ontwikkeld beschrijvend deductief analysekader, gebaseerd op literatuur 
en de eerste en tweede deelstudie. Het kader bestaat uit criteriagerichte vragen en 
beïnvloedende factoren die samenhangen met de vier deelprocessen van pedagogische 
sensitiviteit. Bij het ontwerp is getracht het coderen te beperken en zoveel mogelijk 
te blijven bij de rijke beschrijvingen om zo trouw te blijven aan het veelomvattende 
karakter van pedagogische sensitiviteit (Hammerley, 2008). In de studie blijkt dat 
pedagogische sensitiviteit tot uitdrukking komt in een voortdurende verbinding van de 
vier deelprocessen. Het krijgt vorm in de cyclische leraar-leerling interacties en wordt 
bepaald door een veelheid van factoren. Binnen de drie beschreven casussen komt het 
naar voren in kleine momenten van afstemming, zoals het tonen van opmerkzaamheid bij 
pedagogische relevante signalen, het uiten van empathisch begrip naar leerlingen voor 
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hun motieven bij leerlinggedrag en het accepteren van de eigenheid van leerlingen. Het 
toont zich ook in een verbindend leidingnemen, een gerichte afstemming op leerlingen 
en in de aandacht van de leraar voor de impact van leraar-leerling interacties op het 
gevoel van erkenning en bewustwording bij leerlingen.
Beelden blijken een krachtige bijdrage te leveren aan de betekenisverlening, doch zij 
expliciteren pedagogische sensitiviteit slechts ten dele. De duiding van perspectieven 
door de leraren zelf bij hun handelen is daarbij minstens even belangrijk om de 
deelprocessen van pedagogische sensitiviteit in hun samenhang grijpbaar te maken 
en de black box van pedagogische sensitiviteit te verhelderen. De studie onderbouwt 
met de gekozen aanpak en de resultaten van het gehanteerde analysekader het 
argument dat het fenomeen pedagogische sensitiviteit niet slechts met observatielijsten 
of vragenlijsten te omvatten is. Het toont zich een complex en lastig grijpbaar proces 
dat zich divers -wellicht uniek- manifesteert. Dit brengt met zich mee dat er niet alleen 
vragen gesteld moeten worden aan het zichtbare handelen, maar ook aan de uitleg 
van leraren over hoe zij passend kunnen handelen in een situatie, of waarom op een 
bepaalde manier gehandeld is, in relatie tot doelen van vorming en onderwijs. Het blijkt 
dus essentieel om in gesprek te gaan over hoe pedagogische sensitiviteit van de leraar 
zich in een gegeven unieke situatie manifesteert als navigator.
De vierde deelstudie (hoofdstuk 8) onderzoekt hoe de pedagogische sensitiviteit 
van leraren zich heeft ontwikkeld binnen een professionaliseringsprogramma. De 
studie bestaat uit een professionaliseringsprogramma voor leraren en een quasi-
experiment (Creswell, 2012), waarbij zowel kwalitatieve als kwantitatieve data zijn 
verzameld. Met behulp van de in de tweede deelstudie ontwikkelde vragenlijsten voor 
leraren en leerlingen is een test-hertestmethode uitgevoerd met de experimentele en 
een controlegroep. Daarnaast hebben na afloop van de interventie focusinterviews 
plaatsgevonden met de deelnemende leraren waarin het ontwikkelingsproces is 
geëvalueerd. Het professionaliseringsprogramma bestaat uit twee lijnen. De eerste 
lijn is gericht op de invulling van het begrip pedagogische sensitiviteit en bestaat uit 
vier plenaire bijeenkomsten. De tweede lijn bestaat uit vier intervisie bijeenkomsten die 
focussen op een nadere bewustwording van eigen pedagogische sensitiviteit en dat 
van collega-leraren binnen een professionele leergemeenschap. Hierin onderzoeken de 
leraren hun leerlinginteracties en eigen intenties, motieven en interpretaties. De keuze 
voor twee lijnen binnen dit programma geeft ruimte aan een combinatie van formele 
en informele wijzen van leren. De uitkomsten van het onderzoek laten zien dat zowel 
leerlingen als leraren ontwikkelingen rapporteren op het gebied van pedagogische 
sensitiviteit van leraren naar aanleiding van het professionaliseringsprogramma. Uit 
het vragenlijstonderzoek blijkt dat leerlingen uit de experimentele groep na afloop van 
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het professionaliseringsprogramma, anders dan leerlingen uit de controle groep, een 
verschil ervaren op één deelaspect van pedagogische sensitiviteit, de schaal relatie 
die de deelprocessen een open, empathische interpretatie en aandacht voor balans 
in de relatie omvat. Uit de focusinterviews blijkt dat de deelnemende leraren zich na 
afloop van het programma meer bewust zijn geworden van hun eigen waarnemen 
en interpreteren en het belang van meer openheid en meer onderzoekend, vragend 
opstellen. In de vragenlijst rapporteren leraren geen significante ontwikkeling in hun 
pedagogische sensitiviteit. Dit sluit aan bij de resultaten uit focusinterviews waarin 
leraren betogen dat het proces van pedagogische sensitiviteit lastig is. Juist als je 
leerlingen beter kent, kan het moeilijk zijn om openheid te betrachten in het proces van 
waarnemen, interpreteren, reageren en aandacht aan balans geven in leraar-leerling 
relaties. Deze bewustwording kan bij de leraren geleid hebben tot een meer kritische 
zelfperceptie van hun pedagogische sensitiviteit. Een professionaliseringsprogramma 
rondom pedagogische sensitiviteit, waarin het onderzoeken van eigen praktijkvragen 
in professionele leergemeenschappen rondom het thema een onderdeel is, draagt bij 
aan ontwikkeling van de pedagogische sensitiviteit van leraren. De bevindingen in dit 
onderzoek ten aanzien van de ontwikkeling van de percepties van leerlingen en leraren 
zijn daarmee zeker interessant en relevant, en pleiten tegelijkertijd voor verdergaand 
onderzoek naar de achtergronden van de perceptieontwikkeling bij leerlingen. 
Conclusie en discussie 
De opvatting dat pedagogische sensitiviteit een dynamisch en complex proces is, dat 
wordt bepaald door een veelheid van factoren en dat functioneert als een navigator in het 
denken en handelen van de leraar vormt een belangrijk uitgangspunt in dit onderzoek. 
Binnen dit onderzoek zijn vier centrale deelprocessen van pedagogische sensitiviteit 
onderscheiden, een alerte waarneming, een open, empathische interpretatie, een 
adequate, getimede respons en aandacht voor balans in de relatie, teneinde meer inzicht 
te krijgen in dit complexe fenomeen binnen de onderwijscontext. Het gekozen kader richt 
zich niet alleen op zichtbare processen, maar juist ook op de meer impliciete elementen 
van het denken. Het heeft daarmee een toegevoegde waarde, omdat het bijdraagt aan 
verheldering en duiding van het concept voor de toepassing in de onderwijscontext. 
Een dergelijke indeling heeft als risico dat een complex fenomeen als pedagogische 
sensitiviteit, dat feitelijk niet te scheiden is, toch in delen uiteen wordt getrokken en dat 
de samenhang van factoren onvoldoende naar voren komt. De vier deelprocessen 
worden in dit onderzoek derhalve gezien en benaderd als een samenhangend kader bij 
de analyse, de bewustwording en de versterking van pedagogische sensitiviteit.
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Een centrale bevinding in dit onderzoek is dat pedagogische sensitiviteit van leraren 
niet slechts begrepen kan worden vanuit het perspectief van observatie en evenmin 
alleen vanuit de perceptie van leerlingen of leraren. Het beschouwen van overwegingen 
en intenties in gesprekken met leraren, de weerslagen van het handelen in observaties 
en de perspectieven van leraren en leerlingen zoals die tot uitdrukking komen in de 
vragenlijsten, vormen zodoende ieder een essentiële input voor een omvattend inzicht 
in de pedagogische sensitiviteit van de leraar en de ontwikkeling en bewustwording 
ervan. Zo blijken de vragenlijsten die zijn opgezet vanuit een tweezijdig leraar-
leerling perspectief een bijdrage te leveren aan de evaluatie van een professioneel 
ontwikkelingstraject op het gebied van pedagogische sensitiviteit.
In dit onderzoek wordt gebruik gemaakt van een mixed methods design. Een sterk 
punt hiervan is dat een kwalitatieve en kwantitatieve onderzoeksbenadering wordt 
gecombineerd en dat er verschillende methoden worden ingezet om de complexiteit 
van het fenomeen pedagogische sensitiviteit vanuit meerdere gezichtspunten te 
belichten. Een dergelijke onderzoeksbenadering kan echter gemakkelijk leiden tot 
validiteitsproblemen omdat methoden uit verschillende onderzoeksbenaderingen naast 
elkaar worden geplaatst (Onwuegbuzie & Johnson, 2006). Ten aanzien van de gebruikte 
onderzoeksmethoden komt een aantal aandachtspunten naar voren. 
Een vragenlijst is een efficiënt instrument gebleken om grotere groepen te bevragen. 
Om de inhoudelijke kwaliteit van de vragenlijst te versterken en vertekening van 
gegevens te minimaliseren is een aantal benodigde maatregelen genomen rondom de 
vragenlijstontwikkeling en de afname. Zo zijn leraren en onderzoekers geraadpleegd bij 
de ontwikkeling van de vraagitems, is er een gespiegelde vragenlijst ontwikkeld om het 
perspectief van leraren en leerlingen over pedagogische sensitiviteit te kunnen belichten 
en is er een handleiding gemaakt met aanwijzingen voor een eenduidige wijze van 
afname. Daarnaast is voorafgaand aan de uitvoeringsfase een zogenaamde ‘pilotfase’ 
doorlopen, waarbij betrouwbaarheidsanalyses zijn uitgevoerd. Binnen het tijdskader 
van dit onderzoek is de doorontwikkeling van de vragenlijst desondanks gelimiteerd 
geweest. De samenstelling van de respondentengroep, die bestaat uit leraren en hun in 
aantal en leeftijd gevarieerde groepen leerlingen, brengt daarnaast met zich mee dat de 
resultaten met enige voorzichtigheid moeten worden geïnterpreteerd. 
Een vragenlijst omvat ten opzichte van bijvoorbeeld interviews doorgaans een sterk 
omlijnd gebied van topics. Ook biedt een vragenlijst minder inzicht in de afwegingen 
en achterliggende drijfveren voor antwoordkeuzes. Om meer inzicht te krijgen in deze 
afwegingen bij de zelfpercepties van leraren over hun ontwikkeling van pedagogische 
sensitiviteit, is in de vierde deelstudie naast de vragenlijst gebruikgemaakt van 
focusinterviews. Dat bleek zeer verhelderend. Een vraag die is blijven liggen richt zich 
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op in hoeverre interviews met leerlingen verder inzicht geven in de ontwikkeling van 
pedagogische sensitiviteit bij leraren na professionalisering. Een belangrijke graadmeter 
voor pedagogische sensitiviteit vormt immers de beleving hiervan van de leerling. 
Het verdient aanbeveling om in vervolgonderzoek de vragenlijst verder door te 
ontwikkelen en ook leerlingen verdergaand en expliciet te bevragen naar hun ervaringen 
naar aanleiding van een professionaliseringstraject van leraren.
Uit onderzoek rondom professionalisering van leraren komt naar voren dat 
succesfactoren bij professionalisering worden bepaald door inhoud en vorm (Borko, 
2004; van Veen et al., 2010; Lubberman & Pijpers, 2013). Belangrijke ontwerpcriteria 
blijken interventies die inhoudelijk stoelen op vragen en problemen uit de dagelijkse 
lespraktijk, met gelegenheid voor samen leren met collega’s en zelf onderzoekend 
leren waarbij afstemming plaats vindt met de leraren zelf over inhoud en vorm van 
het leerproces. De professionalisering binnen professionele leergemeenschappen, 
is betekenisvol gebleken. De inzet van beelden en vragen uit de eigen praktijk toont 
zich doelmatig, waarbij duidelijk wordt dat het zich verbonden voelen in professionele 
leergemeenschappen een belangrijke voorwaarde vormt voor leraren om beelden van 
het eigen lesgeven te bespreken met directe collega’s. De rol die de professionalisering 
speelt binnen de school en de bekrachtiging van de schoolleiding zijn daarbij essentieel 
(Schleicher, 2011; Vrielink & Boom, 2014). Hoewel leraren in het project gefaciliteerd 
werden in hun jaartaak, blijkt het toch een hele opgave om de vooraf gemaakte 
planning en opzet te realiseren door ontwikkelingen binnen de scholen of persoonlijke 
omstandigheden van leraren zelf. In dit onderzoek blijkt dat de factor tijd en de inbreuk van 
de interventies op de dagelijkse praktijk, zij het afhankelijk van de leraar, punten van zorg 
zijn bij een interventie en professionalisering. Deels zijn dit factoren die eenvoudigweg 
voorkomen bij elk onderzoek in levensechte praktijken en die de dataverzameling 
beïnvloeden, maar het geeft ook aan welke rol (passende) facilitering kan spelen als 
het gaat om professionalisering binnen de onderwijspraktijk. Het zou interessant zijn 
om te onderzoeken in hoeverre ervaren eigenaarschap en een zelf gekozen interventie 
een rol speelt in het gevoel van belasting en tijdsdruk bij professionalisering en hoe 
zich dit verhoudt tot de daadwerkelijke facilitering en mentale ruimte voor het versterken 
van professionaliteit. Het ontwikkelen van pedagogische sensitiviteit, als kwintessens 
van leraar zijn, zou binnen elke vorm van professionalisering voor leraren een centrale 
plaats moeten krijgen. Een proces waarvoor het onderhavige onderzoek essentiële 
bouwstenen aandraagt.187 
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When interacting with pupils, a teacher often has to make decisions in a split second, 
but still consider what approach would best serve the education goals. He34 has to 
balance many different perspectives: those of the pupil, the other pupils, the educational 
programme, the lesson goals and his own perspective. In this process, it is the teacher’s 
pedagogical sensitivity that offers guidance and that functions as a navigator in the 
classroom when making interventions based on pupils’ signals. Pedagogical sensitivity 
entails maintaining an overview over the educational situation, grasping its pedagogical 
relevance, understanding appropriate approaches and assessing the impact of different 
ways of behaving. 
The concept of pedagogical sensitivity is rooted in developmental psychology (Bowlby, 
1998/2005; Ainsworth, 1969). It has also been recognised as an essential characteristic 
of teaching since the 1990s (Van Manen, 1993/2006). Nowadays, teachers’ required 
competences go beyond content knowledge, didactical knowledge and pedagogical 
knowledge. Complex classroom practices and policy developments demand even 
further ‘fine-tuning’, in order to meet every pupil’s needs. Education requires teachers to 
do the right thing in the right way at the right moment. Van Manen studied the meaning 
of teachers’ pedagogical sensitive thinking and acting and described pedagogical 
sensitivity as a fundamental quality of teaching, as a quintessence of the profession of 
teachers. The concept of pedagogical sensitivity is not easy to grasp and further insight 
is needed regarding the mental processes of pedagogical sensitive teaching in teacher-
pupil interactions and in pedagogical sensitive behaviours generally, and in teachers’ 
development of these. 
The goal of this research is to enhance our understanding of teachers’ pedagogical 
sensitivity, to further flesh out the concept and thereby to make it usable for educational 
practice, and also to gain insight into how teachers can develop this quality in a 
professionalisation programme. The central research question is: How is pedagogical 
sensitivity expressed and developed in teachers’ thinking and acting? 
This question is divided into four sub-questions: 
• How can pedagogical sensitivity be conceptualised and operationalised within the 
educational context?
34 Wherever the text refers to ‘he’, ‘him’ or ‘his’, please also read ‘she’ and ‘her’.
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• How is pedagogical sensitivity perceived by teachers and pupils within the 
educational context?
• How is teachers’ pedagogical sensitivity expressed in the classroom?
• How can teachers’ pedagogical sensitivity be developed in a professional 
development programme designed for the purpose?
The research question was answered through four empirical studies. A questionnaire and 
a framework for analysis were developed for these studies. Participants were teachers 
who were enrolled in a master programme for teachers (Master Special Educational 
Needs), and teachers who were not enrolled in any education programme and their 
pupils. All teachers worked in fifth to eighth grade of primary education, or in the first two 
grades of special secondary education (eight to fourteen year old pupils). 
Theoretical background 
This research studies the concept of pedagogical sensitivity. The focus is on the 
pedagogical sensitivity of teachers and not on those of parents and other educators, 
who can also be pedagogically sensitive in their role. The concept of sensitivity implies 
a receptivity to subtle signals, an attentive observation and the awareness that these 
signals can have various causes, even when these are not apparent. The addition of 
pedagogic indicates a focus on what a child or adolescent requires right now and here 
for his development into adulthood. It is embedded in practical and reflective caring, 
with sincere attention and dedication (Langeveld, 1944/1979; Van Manen, 2016). 
Pedagogical sensitivity occurs in the interaction between the teacher and pupils within 
an unequal pedagogical relationship. Internal and external factors that influence the 
teacher and the educational context make teachers’ pedagogical sensitivity a complex 
phenomenon (Van Manen, 1993/2006). This research is linked to four sub-processes that 
have been distinguished in the literature on pedagogical sensitivity: an alert observation, 
an open and empathic interpretation, an adequately timed response and attending 
to balance in the relationship (Ainsworth, 1969; Meins et al., 2001; Tronick, 1989). 
Pedagogical sensitivity is embedded in interpersonal sensitivity and is closely related to 
other concepts of sensitivity, for example cultural, ethical and professional sensitivity. All 
these concepts concern processes of interaction and entail a sympathetic receptivity to 
the feelings and needs of the other, and interacting with him or her in a way that helps 
the other to flourish. The interpersonal aspect of teachers’ pedagogical sensitivity is 
shown by a pedagogical and emphatic way of perceiving pupils. During his interactions 
with pupils, the teacher is aware of his responsibility to do the right thing for them. The 
cultural dimension of pedagogical sensitivity is revealed by the teacher’s attention for 
cultural elements as expressed in language, eating habits, music, or pupils’ behavioural 
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characteristics (Resnicow et al., 1999). Ethical sensitivity is another essential dimension 
of pedagogical sensitivity which, according to several authors (Langeveld 1974/1990; 
Van Manen 1993/2006; Stevens, 2002) underlies all pedagogical interactions, especially 
as the teacher-pupil relationship is always by definition an unequal relationship. In 
classroom situations, personal, collective and system issues constantly interact, 
sometimes causing tensions. Professional sensitivity as a dimension of pedagogical 
sensitivity implies that the teacher recognises his professional role and responsibilities 
with regard to the pupil’s development while also considering the role of other persons 
involved, such as the parents or an external expert. This requires understanding persons’ 
positions based on loyalty and responsibilities. Connections with ethical and cultural 
dimensions arise when the teacher emphatically considers the cultural perspective of 
the parents and their values, or when he considers the ethical perspective of ‘good 
interventions’ when working with an external expert. Pedagogical sensitivity requires 
teachers to be involved when observing pupils, to interpret signals based on their 
understanding of the pupil, and to act conscientiously. Implicit professional knowledge, 
presence and sensibility are important qualities for a teacher to have when consciously 
considering his own motives and the pupils’ incentives. Implicit professional knowledge 
is a dynamic teacher quality that develops during the professional career, based on the 
knowledge and experiences they acquire through their practice (Dall’Alba & Sandberg, 
2006, Pols, 2009). Teachers can become aware of their implicit professional knowledge 
when encountering the unexpected while interacting with pupils, if they are present in 
that situation. Presence is a state of receptivity and connectedness for beliefs, feelings 
and needs from the self or from the pupils (Rodgers & Raider-Roth, 2006). Presence 
requires a teacher to be in the moment and to adopt the pupil’s perspective to align with 
them in the here and now. 
Method
The study is aimed at conceptualising and operationalising teachers’ pedagogical 
sensitivity. The educational context is complex, with many factors playing a role. For 
this reason it was decided to investigate as many facets and perspectives as possible 
when formulating the research question and to use the principle of methodical pluralism 
(Smaling, 2013). A mixed-method design was chosen to gain more insight into the 
complexity of teachers’ pedagogical sensitivity, from a pragmatic research paradigm. 
Sequential studies were conducted, in which earlier studies informed subsequent 
studies. Focus group interviews were conducted in the conceptualisation phase. 
Information gathered in these focus groups was used to develop a questionnaire to 
explore teachers’ and pupils’ perspectives on pedagogical sensitivity in a quantitative 
manner. The questionnaire data was subsequently used to develop a framework for 
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qualitative analyses of how pedagogical sensitivity can be observed in the classroom. 
Finally, the questionnaire, the qualitative framework and focus group interviews were 
all used to evaluate the effects of the professional development programme that was 
developed and implemented. 
Results
In the first partial study, described in Chapter 4, the following question is answered: 
How can pedagogical sensitivity be conceptualised and operationalised within the 
educational context? To gain insight into the language teachers use to describe the 
concept of pedagogical sensitivity, 60 teachers participated in a brainstorm session in 
focus groups. The participating teachers were all enrolled in a master programme on 
educational needs. Teachers discussed one open question regarding the meaning of 
pedagogical sensitivity. Their statements were recorded and analysed by categorising 
them in terms of characteristics. A total of 19 characteristics were found, which were further 
divided into 19 subcategories. These categories were related to the operationalisation 
of pedagogical sensitivity in the literature. The four processes of pedagogical sensitivity 
previously distinguished -- an alert observation, an open and empathic interpretation, an 
adequately timed response and attending to balance in the relationship -- were clearly 
recognised in the empirical data. Therefore, these processes were used as input for the 
questionnaire that was developed for the second partial study. 
The second partial study, described in Chapter 5, answered the question: How is 
pedagogical sensitivity perceived by teachers and pupils within the educational 
context? To develop the questionnaire, available and validated questionnaires 
measuring sensitivity and teacher classroom behaviours were used as sources, 
in addition to the literature regarding the four processes of pedagogical sensitivity 
and the empirical data of the first partial study. The first version of the questionnaire 
was pilot-tested and adapted for the final version. A total of 468 pupils (9 – 14 years 
old) and 35 teachers (25 to 60 years old) participated in the questionnaire study. 
The results showed differences in the way teachers perceive their own pedagogical 
sensitivity and the way pupils perceive their teachers’ pedagogical sensitivity. Teachers 
perceive their pedagogical sensitivity more positively that their pupils do, which is in 
line with research on teacher-pupil interactions and teacher intentions. There were no 
differences within the teacher data. Within the pupil data there were differences that 
were based on age and gender. Older pupils (12-14 years old) perceived less open 
and empathic interpretation of signals and attention for the balance in the relationship 
than younger pupils did. Genders differences were related both to teacher gender and 
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to pupil gender. Female teachers were perceived as more emphatic and alert in their 
observations and interpretations than male teachers. The alert observation of female 
teachers leads to the feeling of being controlled in boys, while girls perceive this as 
receiving the attention that they need. Furthermore, boys perceive less attention for 
balance in the relation than girls do, both in female and male teachers. 
The third partial study, described in Chapter 7, answered the question: How is teachers’ 
pedagogical sensitivity expressed in the classroom? In this study, three cases of teachers 
learning in professional learning communities were described. Videotaped classroom 
interactions and audiotaped discussions in the professional learning communities were 
analysed. To answer the research question, three cases were analysed in depth using a 
qualitative framework based on the literature and the results of partial study 1 and 2. The 
framework contains criteria and influencing factors that are related to the four processes 
of pedagogical sensitivity. The design was aimed at obtaining rich descriptions that 
closely adhere to the complex and comprehensive concept of pedagogical sensitivity 
(following Hammerley, 2008). Results show that teachers’ pedagogical sensitivity is 
expressed in a continuous interaction between the four processes. It is shaped in the 
cyclic teacher-pupil interactions, influenced by an abundance of factors. In the three 
cases examined, it was manifested in brief, little moments in which teachers tune in to 
pupils. More specifically, teachers show that they are attentive to pedagogically relevant 
signals by expressing empathy and sympathy for pupil behaviours and by accepting 
pupils’ idiosyncrasy. Furthermore, it is expressed by making connections and conscious 
attunement to pupils in interactions and in the teachers’ awareness of the impact of 
teacher-pupil interactions on pupils’ feelings of being recognised and accepted. 
Videotaped interactions appeared to contribute powerfully to the understanding and 
conceptualisation of the concept of pedagogical sensitivity, although they cannot fully 
explicate the concept. Teachers’ reasoning and explanations were as important as 
the videotapes to understand and unravel the complex interplay of the processes of 
pedagogical sensitivity. This study confirms that teachers’ pedagogical sensitivity cannot 
be studied comprehensively through observation or questionnaires only. Pedagogical 
sensitivity entails a complex and hard to grasp process that is expressed in very 
diverse, perhaps unique ways in educational contexts. It comprises more than visible 
teacher behaviours, so teachers’ perceptions and explanations should also be taken 
into account. Signals given by pupils in a specific situation occur within an educational 
programme in which teachers seek to meet several learning and development goals. 
Discussion about how teachers’ pedagogical sensitivity is manifested as a navigator for 
actions in a certain situation is essential.
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The fourth partial study, described in Chapter 8, answered the question: How can 
teachers’ pedagogical sensitivity be developed during a professional development 
programme that is aimed at developing pedagogical sensitivity? This study consisted 
of the development and implementation of a professional development programme and 
a quasi-experimental study to evaluate the effects of the programme (Creswell, 2012). 
Both quantitative and qualitative data were gathered in a pre-test post-test with control 
group design, using the questionnaire that was developed in the second study and 
focus group interviews. The professional development programme consisted of two 
parts. The first part consisted of four plenary meetings in which the theory and practice 
of pedagogical sensitivity in the educational context was discussed. The second part 
consisted of four meetings in a professional learning community in the schools, aimed 
at further understanding the concept in teachers’ own practice. Based on interactions 
with pupils, teachers explored their own intentions, motives and interpretations. By 
combining these two parts in one programme, both formal and informal learning was 
stimulated. The results show that, in the post-test compared to the pre-test, pupils in the 
experimental group only reported higher levels of pedagogical sensitivity on one aspect 
of pedagogical sensitivity, namely the scale relationship that includes an open, empathic 
interpretation and attention to balance in the relationship. In the focus group interviews, 
teachers indicated that the professional development programme made them more 
conscious of the way they perceive their pupils, of how they interpret signals, and of the 
importance of a more open, inquiring habit of mind. The teachers’ questionnaire data 
did not reveal significant development. This may be due to the teachers’ recognition 
that the process of pedagogical sensitivity is even harder when they know their pupils 
better. For the better they already know the pupils, the harder it seems to remain open 
and inquisitive in the process of observing, interpreting, reacting and attending to the 
balance in the relationship in the interactions with the pupils. This awareness may have 
led to a more critical self-perception of their pedagogical sensitivity, which is reflected 
in the post-test questionnaire data. A professional development programme around 
pedagogical sensitivity, in which teachers examine their own practice questions in 
professional learning communities engaged with the theme, can contribute to teachers’ 
development of pedagogical sensitivity. These findings are certainly interesting and 
relevant, and they encourage further research into the backgrounds of the development 
perceived by pupils’.
Discussion 
This study is based on the fundamental idea that teachers’ pedagogical sensitivity is a 
dynamic and complex process which guides and informs how teacher think and act. 
In this study, four processes of pedagogical sensitivity were distinguished in order to 
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gain more insight into the complex phenomenon within the educational context: an alert 
observation, an open and empathic interpretation, an adequately timed response and 
attending to balance in the relationship. Using this framework, attention was devoted 
to both the visible processes and to more implicit elements in how teachers think. 
This approach has contributed to the conceptualisation and operationalisation of the 
concept in educational practice. The use of this framework may erroneously imply that 
the phenomenon of pedagogical sensitivity can be divided into these four processes, 
while these are in fact inseparable. The four processes were used as a comprehensive 
framework for analysis and for stimulating professional development with regard to 
pedagogical sensitivity. 
One important finding of this study is that teachers’ pedagogical sensitivity cannot be 
understood fully when only observations are used, or only teachers’ and/or pupils’ own 
perception. Teachers’ intentions, motives and perspectives have to be taken into account 
for a comprehensive understanding of the concept. Questionnaires measuring both 
teachers’ and pupils’ perspectives turn out to contribute to the evaluation of teachers’ 
professional development. 
This study employed mixed methods. The combination of several quantitative and 
qualitative methods is suited to studying different aspects of a complex phenomenon 
from different perspectives. However, such an approach to research can easily lead to 
validity problems because methods from different research approaches are juxtaposed 
(Onwuegbuzie & Johnson, 2006). 
A questionnaire is an efficient research method to examine larger samples. To ensure the 
content validity of the questionnaire, teachers and experts were consulted, two versions 
of the questionnaire were developed to measure both teacher and pupil perspectives, 
and a clear and unambiguous procedure for data collection was formulated. The 
questionnaire was pilot-tested and adapted based on reliability analyses. However, 
further development of the questionnaire was limited because of time constraints. The 
composition of the respondent group, consisting of teachers and their pupils varied in 
number and age, also means that the results should be interpreted with some caution.
A questionnaire can offer insight into a larger group of teachers’ responses to a clear-cut 
set of questions. However, it cannot offer insight into teachers’ motives and explanations 
of the answers. Therefore, focus group interviews with teachers were used in addition to 
the questionnaire, in the fourth partial study. We did not conduct interviews with pupils, 
although their perception is a key factor in teachers’ pedagogical sensitivity. More insight 
into pupils’ perceptions of (the development of) teachers’ pedagogical sensitivity is an 
interesting direction for future research. 
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Research regarding teachers’ professional development has identified success factors 
for interventions both with regard to the content and to the structure (Borko, 2004; Van 
Veen et al., 2010; Lubberman & Pijpers, 2013). Interventions that are directly related 
to questions that arise in teachers’ daily practice and in which collaborative learning 
with colleagues and active, reflective learning is promoted seem optimal for profession 
development. Furthermore, teachers’ ownership regarding the content and structure of 
the professional development programme is important. The professional development 
programme that was implemented in this study, including professional learning 
communities, seemed meaningful for the teachers. The use of videotaped interactions 
from their own classroom interactions appeared an effective and meaningful ingredient, 
on condition that there is a safe learning environment in which teachers feel connected 
to each other. The embeddedness of the professional development programme in the 
school development and the role of the school director are important factors in the context 
of professionalisation (Schleicher, 2011; Vrielink & Boom, 2014). Although teachers were 
facilitated in time to participate in the programme, it turned out to be quite a challenge 
to realise the planning and design of the programme, due to circumstances in the 
schools or of the teachers personally. Time and requirements for actions in daily practice 
appeared factors of concern for the implementation and evaluation of the professional 
development programme, although this differed per teacher. These are circumstantial 
factors that inevitably impact data collection in practice-based research, but it also 
raises the question how teachers’ professional development at their workplace can be 
organised and facilitated adequately. Future research could address the question to 
what extent perceived ownership and freedom of choice in professional development 
programmes affects teachers’ perception of work load and time pressure. Additionally, 
the role of increased attention for actual facilitation, including providing time and cognitive 
room for professional development, could be studied in more depth. The development of 
teachers’ pedagogical sensitivity, as quintessence of the teaching profession, should be 
a central goal of every professionalisation programme; a process for which the current 




In de afronding van dit proefschrift kom ik bij degenen die kleine of grote delen met mij 
zijn meegegaan op deze reis. Een promotietraject is voor mij onmiskenbaar een co-
creatie. Al lijkt het vaak een eenzame reis, het komt slechts tot stand in samenwerking 
met anderen. Velen hebben, allen in hun hoedanigheid, een waardevolle input geleverd 
aan het proces. Naar hen wil ik hier graag een woord van dank uitspreken.
Ten eerste wil ik alle leraren en leerlingen die hebben deelgenomen aan de diverse 
onderdelen van het onderzoek en wiens naam ik niet kan noemen in verband met 
privacy, bedanken voor hun input en medewerking. Zonder al deze betrokkenen was dit 
onderzoek niet tot stand gekomen. Speciaal wil ik hierbij de bijdragen noemen van de 
drie leraren die zijn uitgewerkt in de drie casussen. 
Dan wil ik mijn dank uitspreken naar mijn promotor Wiel Veugelers en mijn co-promotoren 
Gaby Jacobs en Jacqueline van Swet. Zij waren mijn steun, stimulans, kritische vrienden 
en correctoren. Zij vormden een ‘backing up groep’ die onmisbaar is en die steeds 
opnieuw de kritische dialoog met mij aanging om mijn proefschrift te versterken en 
aan te scherpen. Ik ben hen zeer dankbaar voor de bemoediging, gestrengheid en 
nuancering. Zij hebben mij ontplooid in mijn proces.
Ik dank ook collega’s en vrienden binnen en buiten Fontys die in mijn promotiereis 
van betekenis waren. Het vormt een voorrecht om tijdens dit proces op hen te mogen 
terugvallen. Ten eerste ben ik Helma de Keijzer erkentelijk voor haar kameraadschap. 
Samen oplopend in dit proces is zij een maatje bij presentaties en sparringpartner 
geweest, die de worstelingen en flow in het stroperige proces van promoveren als 
geen ander begrijpt. Linda van den Bergh, onze huidige lector binnen OSO, is in een 
warme no-nonsense benadering daadkrachtig en ondersteunend geweest tijdens het 
onderzoekproces in het RAAK project en ook nog in het staartje van het proefschrift. Ook 
andere collega’s van de onderzoeksgroep in het RAAK project, met in het bijzonder Dorine 
van Eijk, die met mij samenwerkte aan de ontwikkeling van de onderzoeksmethoden en 
de verwerking van data en Anouke Bakx, waarmee ik samen heb gewerkt aan diverse 
publicaties, hebben als betekenisvolle critical friends bijgedragen aan mijn project. 
Wander van der Vaart van de UvH is mij bij de analyses inhoudelijk bijzonder tot steun 
geweest. De collega promovendi van de Graduate School van de leerstoelgroep 
Educatie van Wiel Veugelers op de UvH boden mogelijkheden voor interactieve 
kennisdeling en kritische reflecties. Bovendien boden collega’s van OSO een platform 
van inspiratie voor mijn denken over onderzoek en het onderzoeksthema, onder andere 
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binnen de kenniskring Leerkracht in samenwerken, Mariette Haasen, Elle van Meurs, 
Marianne den Otter, Anja van Zon en Frans Smulders en binnen het curriculum domein 
leren, Anouk Middelkoop, Annemieke Weterings, Astrid Westerbeek en Carlos de Kleijn. 
Het MT van OSO, met Yvonne Richards als adjunct van OSO en Peter Corstanje als 
begripvolle teamleider die het promotieproces ook zelf heeft meegemaakt, gaf meer 
verborgen steun aan het proces met facilitering als ik het hard nodig had. Frans van 
den Heuvel, Marco Maas, Mijsje Versprille en Linda Mutsaers hebben mij geholpen bij 
de uiterlijke vormgeving van het proefschrift. Kara Vloet tenslotte gaf me zinvolle input 
voor de promotie. 
Mijn dierbare vrienden, waarvan er meerdere werkzaam zijn in het onderwijs, vormden 
in het proces een waardevol praktijkplatform en tegelijk waren zij er voor die welkome en 
broodnodige afleidingen.
Mijn dank gaat ook uit naar mijn familie. Ik denk aan de trots van mijn moeder om dit nog 
te mogen meemaken op hoge leeftijd, terwijl ze in de broze jaren van haar leven mijn 
aandacht voor haar geregeld moest ontberen. Carlijn, Jorrit en Wouter, onze kinderen, 
zijn mijn paranimfen. Zij staan mij in mijn promotie bij als vertegenwoordiging van het 
kind, de jongere en de leerling. Zij en hun partners vormden tijdens het proces een 
voortdurende spiegel voor mij, evenals onze twee kleindochters, Quinn en Xenne, die in 
de eerste jaren van hun leven vaak een oma hebben ervaren die ‘boven’ was. Aan mijn 
kleindochters draag ik dit proefschrift op. Zij staan aan het begin van hun relaties met 
leraren. Ik hoop dat zij pedagogische sensitiviteit in hun leraren en opvoeders mogen 
ontmoeten en dat dit hen mag verrijken bij hun ontwikkeling. 
Mijn grootste dank tenslotte gaat uit naar Henri, mijn man, die achter mijn wens ging 
staan om deze reis te gaan en mij de vrijheid liet, zoals hij dat bij eerdere studies ook 
deed. Wellicht zijn er tijden geweest dat hij, net als ik, de impact van de inspanningen 
voor een proefschrift niet had ingeschat en vervloekt heeft. Hij heeft me meer dan hem 
lief was moeten afstaan aan mijn onderzoek, tijdens avonden, nachten, weekenden en 
vakanties. Toch bleef hij onlosmakelijk mijn steun en toeverlaat, eindeloos luisterend 
naar een overpeinzing of tekst en omgaand met mijn hoop en wanhoop. 
In de keuze voor de afbeelding van mijn boek heb ik gezocht naar het kind en ik vond 
de inspiratie samen met Henri in een van de schaarse bezoeken aan een museum, in 
een van de expressies van Karel Appel, die het kind in zichzelf wilde doen herleven. De 
oorspronkelijkheid van zijn werk inspireert mij om expressie te begrijpen en het kind in 
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